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3SOMMAIRE
Encore aujourd’hui, la réussite des élèves en mathématique, particulièrement en
résolution de problèmes, fait l’objet de nombreux questionnements et donne lieu à de
multiples recherches. Puisque la résolution de problèmes est appelée à jouer un rôle
central dans l’apprentissage des mathématiques, il importe de continuer à se préoccuper
de la réussite des élèves dans ce contexte. Avec le Programme de formation de 1 ‘école
québécoise (Gouvernement du Québec, 2001), l’enseignant a d’ailleurs l’obligation de
développer chez ses élèves leurs compétences à résoudre des problèmes mathématiques.
Or, plusieurs enseignants se sentent peu outillés pour accompagner certains élèves qui
réagissent négativement et qui manquent de confiance en soi devant les situations à
résoudre. Comment expliquer cette situation?
Il semble inévitable que tous les élèves n’aient pas le même degré
d’investissement et que chacun vive des sentiments très différents en contexte de
résolution de problèmes mathématiques. Au-delà des aspects cognitifs et métacognitifs
impliqués dans la résolution d’un problème, la dimension affective semblerait jouer un
rôle important et parfois même sous-estimé, car elle influencerait plus souvent qu’on le
pense l’élève et sa façon de faire des mathématiques. Le problème général de notre essai
concerne donc la dimension affective, plus précisément la confiance en soi des élèves de
troisième cycle du primaire en contexte de résolution de problèmes mathématiques.
Afin de cerner notre projet de recherche, nous avons d’abord expliqué la
problématique rencontrée pour ensuite relever quelques constats et pistes traités dans
plusieurs études. Nous avons par la suite élaboré notre projet de recherche en préconisant
le développement de matériel en lien avec notre objectif de recherche et notre cadre de
référence. Ce matériel a ensuite été validé auprès de trois évaluateurs et les résultats ont
été analysés afin de déterminer de sa pertinence et de sa concordance avec nos objectifs
initiaux.
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INTRODUCTION
L’idée du projet de recherche est née à la suite de plusieurs observations réalisées
en classe lors de la résolution de situations-problèmes mathématiques. En effet, tel que
présenté au premier chapitre, face au découragement, au blocage et à la démotivation de
certains élèves du troisième cycle du primaire lors de ce type de tâche mathématique,
nous avons voulu comprendre et expliquer cette situation. Nous nous sommes demandé
s’il était possible de faire quelque chose pour soutenir ceux qui ne semblent pas vouloir
s’engager dans le processus de résolution et qui manquent de confiance en eux.
Nous avons d’abord voulu identifier, au deuxième chapitre, les conditions qui
favorisent l’enseignement et l’apprentissage des mathématiques. Il va sans dire que
l’élève doit être au coeur de ses apprentissages puisque c’est lui qui organise et dispose
des informations qu’il reçoit, et c’est aussi lui qui organise et structure sa pensée à la
suite de ses questionnements et de ses expérimentations. L’enseignement et
l’apprentissage des mathématiques n’échappent donc pas à cette appropriation par l’élève
des notions, concepts ou processus que nous voulons développer et aborder avec lui.
Dans cette perspective, il ressort que, par exemple, le dialogue, le questionnement, la
confrontation de points de vue sont des interventions qui facilitent les apprentissages des
élèves. Nous avons aussi clarifié ce qu’est la résolution de problèmes en mathématique
afin de bien comprendre ce qu’elle implique et mettre de l’avant des interventions qui
favoriseraient le développement de la compétence chez l’élève à résoudre des situations-
problèmes.
La dimension affective a particulièrement attiré notre attention dans l’élaboration
de notre cadre de référence (deuxième chapitre) puisque cet aspect semble peu pris en
compte dans l’enseignement des mathématiques et encore moins en contexte de
résolution de problèmes. Nous nous sommes demandé quelle place et quel rôle occupe la
dimension affective dans l’enseignement et l’apprentissage des mathématiques,
particulièrement lors de situations mathématiques complexes. Nous nous sommes
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intéressé au développement du sentiment de confiance en soi des élèves lors de la
résolution de problèmes complexes.
Au cours de nos lectures, nous avons constaté, tel que cela est souligné au
deuxième chapitre, qu’il y a peu de recherches qui permettent de comprendre la relation
entre la confiance en soi et la compétence à résoudre une situation-problème
mathématique et qui tentent de soutenir les élèves qui seraient moins confiants dans ce
domaine. Il est difficile de faire le lien entre l’enseignement et l’apprentissage des
stratégies utiles lors de la résolution de problèmes complexes et le sentiment de confiance
en soi des élèves. Le troisième chapitre est donc consacré à la présentation des aspects
méthodologiques de notre recherche qui nous ont permis de répondre à nos objectifs.
Ainsi, dans le but d’intervenir sur la confiance en soi en mathématique d’élèves
de troisième cycle du primaire lors de résolution de situations-problèmes mathématiques,
nous avons élaboré un matériel (quatrième chapitre) qui propose des situations-problèmes
diversifiées en vue de mettre en évidence différents procédés et stratégies de résolution.
C’est sur la base des travaux répertoriés lors de nos lectures que nous avons donc
scénarisé le recours à ces situations-problèmes afin de guider l’enseignant dans une
démarche d’interaction avec ses élèves et qui met l’accent sur la confiance en soi.
Également, nous avons souhaité faire vivre des succès aux élèves moins habiles en
résolution de problèmes mathématiques afin de les réconcilier avec cette tâche et mettre
en évidence les étapes ou procédés qu’ils réalisent avec une plus grande facilité. Ainsi,
nous avons créé les scénarios d’enseignement-apprentissage de six situations-problèmes
qui pourraient être vécus en classe sur une année scolaire.
Puisque ces scénarios n’ont pas été mis à l’essai dans le cadre de cette recherche,
nous avons ensuite procédé à une analyse par des pairs des situations-problèmes
scénarisées. Il s’agissait de recueillir l’opinion de trois évaluateurs (un conseiller
pédagogique et deux enseignants au troisième cycle du primaire) à l’aide d’un
questionnaire que nous avons élaboré. Les résultats, présentés au cinquième chapitre
nous amènent à penser que nos scénarios répondent, du moins en théorie, aux objectifs
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visés par la recherche. Cependant, nous constatons que tous les évaluateurs ne semblent
pas adhérer avec la même conviction à la démarche proposée. En effet, un évaluateur
parmi les trois a démontré peu d’intérêt envers un projet qui prend en compte la
dimension affective des élèves en résolution de problèmes et qui vise à développer leur
confiance en soi dans ce contexte particulier. Ainsi, nous constatons que l’application et
la réussite d’une telle démarche dépendent aussi des conceptions de l’enseignant et de ses
croyances. L’apport, les limites, les retombées ainsi que les perspectives pour d’autres
recherches sont finalement abordés en conclusion à cette démarche de recherche.
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PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE
Dans ce chapitre, nous abordons le contexte général de notre travail professionnel.
De plus, nous mettons de l’avant le problème de recherche, ses caractéristiques et son
point de départ.
1. CONTEXTE PROFESSIONNEL
1.1 Bilan professionnel
Après huit années d’expérience en enseignement préscolaire et primaire et un
diplôme d’études supérieures spécialisées en enseignement, nous constatons que notre
côté professionnel est à l’occasion ébranlé, car dans certaines matières scolaires,
notamment en mathématique, nous nous sentons souvent dépourvue de moyens pour
soutenir les apprentissages des élèves, leur motivation, voire leur persévérance, dans
certaines tâches que nous leur proposons. Nous sommes soucieuse de respecter la
didactique de chacune des matières enseignées et, lorsque nous doutons, nous n’hésitons
pas à aller nous perfectionner. Par contre, nous trouvons que la formation sur certains
aspects de l’enseignement est à l’occasion minime, voire absente. Le rapport affectif
qu’entretiennent tant les élèves que les enseignants avec les mathématiques nous
intéresse tout particulièrement. Nous aimerions arriver à mieux comprendre pourquoi et
comment l’affectivité occupe parfois une si grande place dans l’apprentissage et dans
l’enseignement des mathématiques.
1.2 La constatation d’une problématique
À la suite d’observations réalisées en classe (pas toujours faites de manière
systématique ni organisée) nous avons constaté que lors de la résolution de situations-
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problèmes mathématiques, certains élèves du troisième cycle du primaire font preuve
d’une grande autonomie, persévèrent malgré le doute et les difficultés rencontrées et
restent motivés tout au long de la tâche tandis que d’autres élèves se découragent avant
même d’avoir commencé, abandonnent la tâche en cours de route, bloquent, se
démotivent, attendent la réponse ou qu’on leur fournisse un cadre ou un modèle.
L’aptitude à résoudre des situations-problèmes réfère à l’une des compétences en
mathématique prescrite par le Programme de formation de / ‘école québécoise, soit celle
de «Résoudre une situation-problème mathématique» (Gouvernement du Québec, 2001,
p. 126). Il est donc primordial de s’y intéresser et de la développer chez nos élèves.
Nous avons aussi observé que lors de la résolution de situations-problèmes
mathématiques, qui comportent nécessairement plusieurs étapes, certains élèves
démontrent une grande motivation dès le départ et la conservent tout au long de la tâche,
et ce, malgré les difficultés rencontrées. D’autres semblent motivés au début, mais
abandonnent dès la lecture du problème ou lors de la première difficulté. À l’opposé,
certains élèves se désintéressent ou angoissent au simple fait d’entendre les mots
«résolution de problèmes» et «mathématique ». Dès lors, ils montrent des signes de
stress, d’incompréhension et de démotivation. Par conséquent, tous les élèves n’ont pas le
même degré d’investissement lors de la résolution de problèmes complexes en
mathématique. Peut-être est-ce dû au sentiment de compétence qu’éprouvent ou non ces
élèves?
Il faut parfois se rendre à l’évidence que, dans nos classes plutôt hétérogènes,
chaque élève n’a pas le même seuil de compétence ni le même niveau de connaissances
ou d’organisation. De plus, nous constatons qu’un même élève peut être motivé lors
d’une situation-problème et être complètement démotivé dans une autre. Parfois, certains
élèves ayant de la facilité en mathématique sont déstabilisés par ce type de travail. Il est
vrai que les élèves du troisième cycle du primaire de notre milieu rencontrent souvent ce
type de problèmes pour la première fois dans leur parcours scolaire. En ce qui nous
concerne, nous avons commencé, depuis environ les trois dernières années, à faire vivre
des situations-problèmes en mathématique à nos élèves (mis à part celle prescrite par le
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Ministère et obligatoire au plan provincial à la fin du cycle), car peu à peu nous
décortiquons mieux les composantes de cette compétence.
Nous remarquons que souvent les élèves faibles en mathématique, et parfois aussi
d’autres élèves plus habiles en mathématique, disent ne pas être capables ou ne pas avoir
le goût avant même de commencer. Il nous est arrivé à plusieurs reprises d’entendre
quelques-uns dire à un autre «C’est facile pour toi, car tu es bon en math et moi non. »
Ces façons d’aborder la tâche sont présentes à des degrés différents lors de chaque
résolution de problèmes complexes en mathématique. À chaque nouvelle situation-
problème, des réactions affectives se manifestent. Après des interventions souvent non
planifiées, car c’est habituellement la première fois pour nous aussi que nous vivons la
situation-problème, nous remarquons que certains facteurs pourraient influencer la
confiance en soi des élèves sans toutefois être capables d’en évaluer l’impact. Ainsi, si les
élèves ont à réaliser la situation-problème seul ou en équipe, l’engagement de ceux-ci
change. Toutefois, le fait de les mettre en équipe est-il réellement bénéfique pour eux? De
plus, dans quelle mesure devons-nous les accompagner dans leur démarche et quel
impact cela aura-t-il sur leurs apprentissages et leur motivation?
Nous avons ainsi observé que chaque élève de la classe vit des sentiments très
différents en situation de problèmes. Certains se sentent dépassés, incapables, démotivés,
anxieux, incompétents alors qu’à l’opposé, certains élèves se sentent stimulés, prêts à
relever le défi, fiers d’eux, confiants et compétents. Certains s’investissent, d’autres pas.
Le point culminant est lorsque la situation se présente lors d’un moment d’évaluation.
C’est alors que chacun des comportements que nous venons de présenter semble être
encore plus observable.
Nous avons remarqué que les élèves manquent parfois de stratégies pour faire face
aux problèmes proposés. Ils n’en ont jamais faits ou rarement et ne savent pas comment
aborder la tâche. Des formations pour les enseignants commencent à être offertes dans
notre commission scolaire, mais celles-ci proposent des exemples de situations
complexes qui sont souvent à retravailler afin de les adapter à la réalité de nos élèves.
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Des pistes possibles d’interventions à faire en classe lors de la résolution de situations-
problèmes en mathématique commencent aussi à être proposées sans toutefois être
directement applicables. Elles restent donc générales et demandent une lourde
planification aux enseignants.
En tant qu’enseignante, nous devons admettre que nous nous sentons souvent
dépassée lors de résolution de problèmes complexes en mathématique. Nous nous sentons
compétente sur le plan du contenu, car nous sommes à l’aise avec les mathématiques. Par
contre, nous arrivons difficilement à nous trouver compétente devant la réaction de
certains élèves. Nous essayons de les rassurer, de leur faire verbaliser leurs émotions et
de les guider sans trop faire à leur place. Toutefois, après avoir expérimenté en classe
quelques situations problèmes plus complexes, nous réalisons souvent que nous aurions
dû mieux planifier nos interventions afin d’aider davantage nos élèves à s’organiser, à
planifier leur démarche en différentes étapes et à avoir confiance en leur capacité de
réussir.
1.3 Quelques causes possibles
À la lecture d’écrits sur la question, nous réalisons que plusieurs causes pourraient
expliquer une telle problématique. La façon dont l’élève se perçoit (compétent ou non) ou
sa capacité à reconnaître ses émotions et à les réguler, principalement lors d’une situation
déstabilisante, pourrait jouer un rôle important. Ces causes semblent liées à la dimension
affective impliquée dans l’apprentissage. Les élèves ont aussi tendance à comparer leurs
aptitudes mathématiques entre eux, ce qui peut influencer leur sentiment de compétence.
Beaucoup d’élèves croient que certains ont « la bosse des maths» et d’autres non et
qu’on ne peut rien y changer. Ils croient que la facilité en mathématique vient de cette
fameuse «bosse» (Lafortune, Massé et Lafortune, 2007). Ce sont des préjugés tenaces
dont il faut se méfier. Les expériences scolaires antérieures, des traumatismes et des
déceptions causées par un pair ou par un enseignant pourraient aussi être un facteur
d’influence. De plus, certains élèves n’osent pas essayer, car ils ne veulent pas faire
d’erreurs. Certains abandonnent lorsqu’ils sentent qu’ils n’y arriveront pas contrairement
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à d’autres qui acceptent l’erreur et la voient comme un défi. Ainsi, quelques élèves
semblent avoir peur de l’erreur et de l’échec. Certains enfants, par contre, sont très
motivés lorsque le cours de mathématique est à l’horaire et le considèrent comme une
partie de plaisir alors que d’autres sont indifférents ou le voient comme un effort
intellectuel désagréable.
Les enseignants et les parents peuvent avoir eux aussi un rôle à jouer dans cette
problématique. En effet, certains parents transmettent à leur enfant leur propre phobie des
mathématiques et ont un discours peu valorisant comme: «Moi aussi j ‘étais nul en math
au primaire! » ou « Dans la famille, on n’est pas fort en math! ». Malheureusement, nous
avons constaté, lors de discussions avec nos collègues, que certains enseignants du
primaire ne sont pas à l’aise en mathématique et enseignent avec plus ou moins de
compétence ou de confiance, voire n’enseignent pas certains aspects de cette discipline
principalement en géométrie. De plus, ils proposent peu de situations-problèmes
complexes, car ils ont eux-mêmes des difficultés ou une phobie de celles-ci. Aussi, la
compréhension de la compétence Résoudre une situation-problème mathématique n’est
pas claire pour beaucoup de ces enseignants. L’accès à une banque de situations-
problèmes complexes adaptées aux élèves sur le plan du contenu ou du degré de difficulté
et proposant une démarche d’enseignement claire est aussi parfois difficile. Plusieurs
enseignants avouent donc qu’ils n’en ont jamais faites, car ils ne se sentent pas outillés et
que la charge de travail et la gestion de classe demandées semblent trop importantes.
Certains présentent donc la démarche de résolution de problèmes comme une recette à
suivre et n’en dérogent pas.
L’apprentissage même des mathématiques pourrait aussi être en cause. Par exemple,
certains élèves peuvent ne pas avoir les acquis mathématiques pour réaliser le problème
qui leur est proposé. La résolution de problèmes complexes en mathématique demande
une bonne compréhension de la langue utilisée et des compétences en lecture, car les
problèmes sont souvent présentés sous forme écrite. Le choix du moment dans la
séquence d’apprentissage où tel type de problème est proposé plutôt qu’un autre pourrait
aussi être déterminant ainsi que les concepts mis en oeuvre comme la géométrie, les
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probabilités et les statistiques, etc. Ainsi, le problème est plus accessible et réaliste
lorsque présenté au moment opportun à travers une séquence d’enseignement logique et
bien définie. Certains problèmes sont peut-être trop abstraits pour certains élèves et ne
font aucun sens pour eux, car ils ne peuvent pas faire de lien avec leur réalité.
Dépendamment de leurs styles d’apprentissage, certains élèves ont besoin d’un modèle et
d’une structure encadrante pour affronter une situation-problème. Beaucoup de
problèmes mathématiques peuvent aussi être résolus de diverses façons. Certains exigent
d’être plus créatifs que d’autres dans la démarche. Malheureusement, certains enfants
restent prisonniers des «méthodes modèles » de résolution de problèmes ou s’entêtent à
toujours utiliser la même démarche, souvent celle du calcul alors qu’ils pourraient, par
exemple, mobiliser le dessin ou faire des schémas.
1.4 Problématique générale et questionnement
Ainsi, plusieurs facteurs pourraient engendrer des réactions négatives chez les
élèves lors de la résolution de problèmes mathématiques complexes et affecter leur
confiance en soi lorsque vient le temps de faire des mathématiques. D’ailleurs, certains
acteurs constatent que la dimension affective joue un rôle important dans l’apprentissage
des mathématiques et dans l’implication des élèves face à cette discipline. Plusieurs
auteurs en font mention dans leurs écrits et quelques études ont été menées en ce sens.
Par exemple, Lafortune, Mongeau, Daniel et Pallascio (2002a) expliquent que certaines
personnes sont convaincues qu’elles ne peuvent pas réussir dans cette discipline, tandis
que d’autres veulent éviter toutes situations dans lesquelles elles pourraient avoir à
résoudre des problèmes à teneur mathématique. Ces auteurs constatent que plusieurs
causes peuvent mener à développer des réactions affectives négatives à l’égard des
mathématiques qui se traduisent souvent par de l’anxiété face à cette discipline.
À la lumière de nos observations et de nos lectures, il apparaît que plusieurs
facteurs pourraient être à l’origine des réactions affectives négatives lors de situations
problèmes complexes en mathématique. Dans le contexte de notre recherche, l’analyse
des écrits, présentée dans le prochain chapitre, a été effectuée afin de clarifier et de faire
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avancer la problématique décrite dans le contexte professionnel. Plusieurs questions se
posaient donc.
- Quel est le lien entre la dimension affective et l’apprentissage des
mathématiques?
- Quelles conditions d’enseignement et d’apprentissage favorisent la
réussite des élèves en mathématique?
- Qu’est-ce qu’une situation-problème en mathématique?
- Peut-on influencer les réactions affectives des élèves à l’égard des
mathématiques?
- Les enseignants ont-ils un rôle important à jouer dans la création de
l’anxiété chez leurs élèves lors de résolutions de situations-problèmes en
mathématique?
- Comment le concept de soi de chaque élève en mathématique peut-il
influencer l’attitude de ceux-ci à l’égard de cette discipline?
- Comment les enseignants peuvent-ils accompagner leurs élèves pour
réduire leur sentiment négatif à l’égard des mathématiques?
- Quelles sont les interventions qui favorisent la réussite d’une situation-
problème en mathématique et le sentiment de compétence chez l’élève?
Toutes ces questions n’ont pu, bien entendu, être abordées dans notre projet. C’est
pourquoi une clarification théorique des principales notions thématiques qui nous
préoccupent a permis de mieux circonscrire les objectifs que nous poursuivions dans
notre recherche.
Notamment, nous préciserons les similitudes entre les termes problèmes
mathématiques et situations-problèmes que nous utiliserons indifféremment tout au long
de notre essai.
20
DEUXIÈME CHAPITRE
CADRE THÉORIQUE
Le présent chapitre tente d’éclairer, dans un premier temps, les conditions qui
favorisent l’enseignement et l’apprentissage des mathématiques. Dans un deuxième
temps, nous examinons ce qu’est la résolution de problèmes mathématiques pour ensuite,
dans un troisième temps, définir ce que nous entendons par l’affectivité dans
l’enseignement et l’apprentissage des mathématiques. Nous réfléchissons aussi à sa place
et à son rôle dans la résolution de problèmes. Ceci nous mène à préciser les aspects qui
ont été pris en compte dans notre recherche.
1. L’APPRENTISSAGE DES MATHÉMATIQUES
1.1 Une vision socioconstructiviste de l’apprentissage
Selon le Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement du
Québec, 2001, p. 4), l’apprentissage est défini comme «un processus actif et continu de
construction des savoirs» qui devrait s’organiser sous forme de compétences. Ainsi,
l’enseignement devrait prendre appui sur des pratiques basées sur une conception de
l’apprentissage d’inspiration constructiviste. Dans cette perspective, « l’apprentissage est
considéré comme un processus dont l’élève est le premier artisan» (Ibid., p. 5).
Apprendre, c’est donc construire soi-même ses savoirs en transformant ses
représentations et ses connaissances. L’apprenant joue un rôle actif dans son processus
d’apprentissage, il en est responsable. Cette façon de concevoir l’apprentissage est à
l’opposé du modèle de simple transmission des connaissances. Le rôle de l’enseignant est
alors de créer des conflits cognitifs de façon à ce que « les élèves se retrouvent face à une
situation où leurs connaissances ne suffisent pas pour accomplir la tâche demandée. Ce
conflit cognitif déstabilise leurs connaissances et impose un développement de nouveaux
apprentissages » (Morissette, 2002, p. 23).
21
De plus, le Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement du
Québec, 2001) met en évidence l’importance des autres dans la construction des
connaissances en les qualifiant de ressources indispensables permettant de prendre
conscience de sa démarche d’apprenant, de l’analyser, de la valider et de confronter ses
perceptions. Il est alors question de socioconstructivisme. Jonnaert (2006) considère que
le socioconstructivisme n’est ni une méthode ni un courant pédagogique. Il parle plutôt
de «paradigme épistémologique de la connaissance» (Ibid., p. 64). Ce paradigme
suggère un cadre général qui influence les choix de l’enseignant. Ce chercheur précise
qu’avant de poser des actions dans sa classe, il importe que l’enseignant clarifie le cadre
général dans lequel il inscrit ses approches pédagogiques et didactiques.
Ainsi, dans une vision socioconstructiviste de l’enseignement-apprentissage,
«l’interaction avec autrui est nécessaire si l’on veut obtenir l’information, la transformer,
la valider, l’utiliser et la transmettre » (Morissette, 2002, p. 25). L’enseignant utilise donc
des approches qui favorisent ces échanges. Johsua et Dupin (1994) s’entendent aussi pour
dire que la construction de la connaissance est un processus social qui, dans ce cadre,
accorde une place importante aux rapports des élèves entre eux à propos d’un objet de
savoir. Les rapports maître-élève ne sont pas absents, mais les débats entre les pairs sont
privilégiés, car ils obligent l’élève à «prendre réellement en compte les points de vue
différents et favorisent en conséquence une décentration par rapport à ses représentations
propres » (Ibid., p. 72). Les travaux de Vygotski, présentés entre autres par Bednarz et
Garnier (1989), Garnier, Bednarz et Ulanovskaya (1994) et Rivière (1990), ont d’ailleurs
permis d’élaborer le concept de zone proximale de développement. Selon Vygotski, la
zone proximale de développement est «la distance entre le niveau de développement
actuel, tel qu’on peut le déterminer à travers la façon dont l’enfant résout des problèmes
seul, et le niveau de développement potentiel, tel qu’on peut le déterminer à travers la
façon dont l’enfant résout des problèmes lorsqu’il est assisté par l’adulte ou collabore
avec d’autres enfants plus avancés» (Bednarz et Gamier, 1989, p. 153). Ainsi,
l’apprentissage et le développement de l’enfant se font dans un contexte interactif et
présupposent une nature sociale. Les personnes qui entourent l’enfant, enseignants,
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parents ou autres élèves sont des sujets actifs qui «guident, planifient, régulent [...] le
comportement de l’enfant» (Rivière, 1990, p. 93).
L’enseignement des mathématiques devrait donc placer l’élève au coeur de ses
apprentissages et le rendre actif tout en favorisant les échanges entre les élèves. Mais
qu’en est-il vraiment?
1.2 Construire ses connaissances en mathématique
Plusieurs didacticiens des mathématiques (Joannert, 2002; Bednarz et Garnier,
1989) ont tenté de mettre en oeuvre des approches prenant appui sur les perspectives
constructiviste et socioconstructiviste de l’apprentissage. Prenons, par exemple, les
travaux de Bednarz et Janvier (1984, dans Bednarz, 1994 et Dufour-Janvier et Bednarz,
1989) pour l’enseignement et l’apprentissage de la numération au primaire. Ces
chercheuses ont mis sur pied une démarche avec un groupe d’élèves du primaire en les
amenant à concevoir leur propre système de numération afin de mieux saisir les principes
sous-jacents à notre système de numération. L’enfant avait donc à décrire le nombre
d’éléments associés à une collection et, inversement, à illustrer une collection à partir
d’une symbolisation qu’il avait créée et qu’il pouvait expliquer. L’expérimentation a mis
en place une structure sociale qui favorise les confrontations entre les élèves à partir de
leurs productions. Cette décision repose sur le fait que « dans la résolution d’une situation
donnée, l’enfant mobilise des conceptions, les teste, les modifie s’il devient conscient de
leur caractère inadéquat, allant jusqu’à les rejeter pour en élaborer de nouvelles. Pour
provoquer une telle remise en question, un véritable état conflictuel doit être induit chez
l’élève. Cette induction d’une forme de conflit cognitif sera médiatisée par une
interaction sociale» (Bednarz, 1994, p. 53). Ainsi, ces chercheuses concluent que ces
interactions ont amené les enfants à remettre en question les systèmes d’écriture mis au
point et à prendre conscience des limites de ceux-ci et à les dépasser. Elles précisent aussi
que l’importance accordée à la tâche, le choix des situations ainsi que la composition des
interactions sont des facteurs favorisant l’évolution des représentations des enfants.
——--, —
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Dans sa théorie de la zone proximale de développement, Vygotski pensait surtout,
pour les interactions sociales, à la collaboration avec l’adulte ou avec un enfant plus
avancé, mais Laborde (1994) ajoute que l’on peut étendre cette supériorité des
performances de l’enfant à toute collaboration avec un pair. De façon générale, la
collaboration permet de se mettre d’accord sur une solution commune et exige
«d’extérioriser à l’autre sa propre démarche, éventuellement de la situer par rapport à
celle du partenaire, ou même de l’argumenter contre le projet de son partenaire»
(Laborde, 1994, p. 44).
Les conclusions des travaux de recherche de Robert et Tenaud (1989) présentés par
Laborde (1994) montrent aussi la supériorité du travail collectif lorsque vient le temps de
traiter des problèmes plus complexes en mathématique. Leur étude porte sur les
problèmes de géométrie. Ainsi, ces chercheurs considèrent que les échanges permettent
de résoudre plus stratégiquement des problèmes complexes.
Travailler à plusieurs permet aussi la présence conjointe de stratégies
diverses auxquelles n’aurait pas été confronté un individu seul, et conduit
l’individu à envisager sa proposition de solution en liaison avec les autres.
Robert et Tenaud voient aussi dans le changement de stratégies la source
d’un progrès dans la maîtrise des connaissances : savoir changer de stratégie
en fonction du problème, savoir considérer un problème sous différents
points de vue contribue à une utilisation plus souple des connaissances, en
un mot à leur décontextualisation et donc à une plus grande appropriation.
Or, cette capacité de changements de stratégies, de points de vue est
particulièrement efficace dans les problèmes complexes qui ne se laissent
pas résoudre de façon routinière par une seule procédure mais qui exigent la
combinaison de plusieurs démarches. (Laborde, 1994, p. 44)
Les conclusions de recherches menées en mathématique par Laborde (1994),
Bednarz et Garnier (1989) ainsi que Robert et Tenaud (dans Gamier, Bednarz et
Ulanovskaya, 1994) montrent comment la classe de mathématique peut être le lieu de
confrontations qui «conduisent éventuellement à des conflits socio-cognitifs, dans
lesquels les participants peuvent dépasser leurs conceptions» (Ibid., p. 17) et ainsi
contribuent à faire évoluer leurs connaissances individuelles et les procédures de
résolutions utilisées. Ces travaux mettent donc en évidence que non seulement les enfants
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parviennent à être au centre de leurs apprentissages en s’impliquant et en échangeant
avec les autres, mais que cela réduit aussi les difficultés qu’ils peuvent rencontrer dans le
cadre d’un enseignement plus formel basé sur la transmission des contenus à apprendre.
Qu’en est-il dans l’enseignement et l’apprentissage de la résolution de problèmes
mathématiques? La prochaine section tente d’éclairer sur ce qu’est la résolution de
problèmes, les difficultés liées à son apprentissage et les pistes d’interventions qui se
dégagent des travaux menés en ce domaine.
2. LA RÉSOLUTION DE PROBLÈMES
La résolution de problèmes est partout dans nos vies et à l’école. Selon Poirier
(2001), la meilleure façon pour un individu de remettre en question le savoir acquis et de
faire de véritables apprentissages est de se rendre compte que ses connaissances initiales
sont insuffisantes. La résolution d’un problème est un moyen efficace d’y parvenir, car
«s’il n’y a pas de problème à résoudre, de défi à relever, il n’y aura aucune motivation à
construire de nouvelles connaissances» (Ibid., p. 5). La résolution de problèmes est donc
primordiale et constitue une compétence à développer. Jonnaert (1994) spécifie même
que, pour résoudre un problème, l’élève doit d’abord éprouver le désir de le traiter.
«Résoudre un problème, c’est d’abord être confronté à une énigme que l’on a envie de
lever» (p. 97).
Tardif (1997) reconnaît quatre traits spécifiques qui caractérisent un problème.
D’abord, dans un problème, il y a un but à atteindre. De plus, le problème offre toujours
un certain nombre de données initiales à partir desquelles la personne se construit une
représentation du problème. On doit également retrouver des contraintes ou des obstacles
que le solutionneur devra surmonter dans la démarche de résolution. Finalement, cet
auteur précise que la personne doit faire une «recherche cognitive active» pour savoir
comment procéder et comment résoudre le problème.
25
Un problème tel que défini ici n’implique pas nécessairement qu’il en est un pour
tous. En effet, selon Tardif (1997), l’existence d’un problème à résoudre est relatif, car
«si la personne connaît d’emblée le scénario de résolution du problème, il n’y a pas de
problème à résoudre » (p. 236).
2.1 La résolution de problèmes en mathématique
La résolution de problèmes est donc appelée à jouer un rôle central dans
l’apprentissage des mathématiques, car elle est au coeur de l’activité des mathématiciens.
Il importe donc de bien définir ce qu’est un problème mathématique qui permettrait de
développer la compétence d’un élève à résoudre des situations-problèmes.
2.1.1 Une situation-problè,ne en mathématique
Le Fascicule K, produit par le Gouvernement du Québec en 1988 dans le cadre du
programme scolaire précédent celui en vigueur présentement, propose une définition de
la notion de problème en mathématique qui demeure encore actuelle. Il y a problème en
mathématique lorsqu’ «un élève ou un groupe d’élèves tente de répondre à une ou des
questions posées ou d’accomplir une ou des tâches déterminées» (p. 13). Les questions
ou les tâches proposées sont en lien avec un contexte qui met en relation des objets et des
opérations mathématiques. L’élève peut y parvenir à la lumière de son expérience et à
l’aide des informations qui lui sont fournies, explicitement ou non. De plus, l’élève doit
«réellement chercher» (Ibid., p. 14) pour trouver un moyen de répondre à la question ou
d’accomplir la tâche, car il « se sent impuissant et « en déséquilibre» du point de vue
cognitif» (Ibid., p. 14). Ainsi, il doit faire appel à divers processus mentaux plus
complexes que la simple mémorisation. Le Fascicule K (Gouvernement du Québec, 1988)
précise aussi que « la raison principale qui l’oblige à chercher, c’est qu’il ne voit pas
d’emblée un moyen d’arriver à une solution, et cela même s’il comprend bien le
problème et s’il possède déjà toutes les données et les connaissances nécessaires pour le
résoudre» (p. 14). La situation représente donc un défi. Finalement, l’élève doit « faire
appel à des mathématiques ou à des habiletés intellectuelles fréquemment utilisées en
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mathématique pour y arriver» (Ibid., p. 17). Selon le Fascicule K (Gouvernement du
Québec, 1988), pour qu’il s’agisse d’un problème, l’élève doit déployer des savoirs
(concepts, propriétés, méthodes, algorithmes, etc.) ou des savoir-faire mathématiques qui
consistent en des habiletés techniques ou intellectuelles. Il peut aussi recourir à des
habiletés de raisonnement logique, par exemple « celles qui sont requises pour la
résolution d’un bon nombre de jeux à caractère logique, d’énigmes, etc. » (p. 17)
Le Programme de formation de l’école québécoise (Gouvernement du Québec,
2001) qui précise le type d’enseignement à favoriser actuellement dans les écoles
québécoises propose une définition similaire. Toutefois, ce document utilise le terme de
«situation-problème» pour parler des problèmes mathématiques complexes. Ainsi, une
situation-problème en mathématique se définit comme suit:
Une situation-problème se caractérise par le fait qu’il y a un but à atteindre,
une tâche à réaliser ou une solution à trouver. L’objectif visé ne serait être
atteint d’emblée, car il ne s’agit pas d’un exercice d’application. Sa quête
suppose, au contraire, raisonnement, recherche et mise en place de stratégies
mobilisant des connaissances. Aussi, la résolution de situations-problèmes
en mathématique engage-t-elle l’élève dans une suite d’opérations de
décodage, de modélisation, de vérification, d’explication et de validation. Il
s’agit d’un processus dynamique impliquant anticipation, retours en arrière
et jugement critique. (p. 126)
Pour l’enseignant, il est important de s’approprier le concept de situations-
problèmes dans ses pratiques pédagogiques et de ne pas le confondre avec les problèmes
d’application ou des exercices. Selon Pallascio (2005), les situations-problèmes
interviennent au début d’une séquence d’apprentissage alors que les problèmes
d’application arrivent à la fin du processus didactique. II explique clairement les
principales différences entre les deux.
Résoudre une situation-problème est ainsi une activité de production et non
de reproduction. Dans une activité de production, on doit concevoir une
stratégie (et non seulement en appliquer une déjà toute faite ou apprise
antérieurement), et on doit chercher (et non seulement exécuter), on doit
créer, avoir de l’intuition et analyser, synthétiser et justifier. C’est pourquoi,
contrairement à une explication du type magistral devant précéder des
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problèmes d’application, dans le contexte d’une situation-problème, il ne
faut pas fournir à l’avance tout le support technique nécessaire. Il faut plutôt
laisser une part d’inventivité aux élèves. (p. 32)
La situation-problème constitue donc une tâche complexe pour l’élève puisqu’il ne
peut pas simplement appliquer une procédure apprise préalablement. Focant (2003)
constate lui aussi cette complexité, car sans savoir au départ comment arriver à une
solution, l’élève doit déterminer l’ensemble des procédures qu’il devra utiliser. Selon
Tardif (1997), ces situations sont essentielles, car les activités de résolution de problèmes
sont les plus susceptibles de produire des apprentissages significatifs et permanents chez
l’élève, de provoquer et de soutenir le transfert. Cet auteur ajoute aussi que « ces activités
font en sorte que l’élève doive constamment réutiliser ses connaissances dans des
situations signifiantes ainsi que dans un contexte global et, généralement, complexe»
(p. 218).
2.1.2 Les types de problèmes mathématiques
Selon le Programme de formation de / ‘école québécoise (Gouvernement du
Québec, 2001), «les situations-problèmes peuvent faire intervenir l’arithmétique, la
géométrie, la mesure, la probabilité et la statistique. Elles portent tantôt sur des questions
pratiques plus ou moins familières, issues de situations réelles ou réalistes, tantôt sur des
questions purement mathématiques. Suivant les objectifs poursuivis, leur énoncé
comporte des données complètes, superflues, implicites ou manquantes. » (p. 126)
Le tableau 1 résume l’ensemble des catégories dans lesquelles il est possible de
classifier un problème mathématique. Il est inspiré des informations contenues dans le
Fascicule K (Gouvernement du Québec, 1988).
28
Tableau 1
Classification des problèmes selon le Fascicule K
(Gouvernement du Québec, 1988)
Catégories Sortes
Longueur des problèmes Court
-La résolution exige peu de recherche et de temps.
-Nécessite le choix par l’élève d’une combinaison adéquate
de connaissances déjà étudiées ou d’habiletés déjà
développées.
Long
-La résolution demande beaucoup de recherche et de temps.
-Nécessite la création d’une combinaison originale de
connaissances et d’habiletés, beaucoup d’indépendance
___________________________
d’esprit et de raisonnements plausibles.
Contexte > Réel
-Se produit effectivement dans la réalité
> Réaliste
-Susceptible de se produire réellement. Il s’agit d’une
simulation de la réalité.
> Fantaisiste
-Il est le fruit de l’imagination et est sans fondement dans la
réalité.
Purement mathématique
-Fait exclusivement référence à des objets mathématiques
nombres, relations arithmétiques, figures géométriques, etc.
Nombre de solutions • Une seule
admises • Nombre fini de solutions
• Infinité de solutions
• Aucune solution
Données fournies • Complètes
• Superflues
• Manquantes
• Insuffisantes
Présentation (mode) • Écrit
• Oral
• Accompagné de dessins, symboles, formules, etc.
• Accompagné de matériel de manipulation
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2.2 Processus de résolution d’une situation-problème
De nombreux auteurs proposent une séquence qui présente les différentes étapes de
la résolution de problème. Jonnaert (1994) organise ces étapes en quatre catégories
générant chacune une série de démarches chez l’élève. Ces étapes ou phases se retrouvent
dans le tableau 2. Il est primordial de souligner que ces étapes ne sont pas linéaires et
qu’ « il s’agit plutôt d’un va-et-vient entre elles » (p. 99). L’élève ou toute personne qui
solutionne un problème devrait «passer sans cesse de l’une à l’autre» (Ibid., p. 100). Le
processus est donc interactif et non linéaire.
Tableau 2
Les phases d’une résolution de problème selon Jonnaert (1994, p. 100)
1) Se construire une représentation de la - Comprendre globalement la situation-
situation-problème problème
- Circonscrire clairement le domaine du
problème
- Localiser l’inconnue
2) Se construire une représentation du but - Définir les caractéristiques du résultat
à atteindre attendu
- Formuler une ou des hypothèses quant à
l’issue du problème
3) Elaborer une stratégie de traitement - Rechercher la procédure de résolution
- Mobiliser les outils pertinents dans cette
procédure de résolution
- Sélectionner les données pertinentes
- Transformer et organiser les données
- Résoudre
4) Vérifier
- Faire la preuve arithmétique des
opérations
- Comparer le résultat obtenu à l’hypothèse
formulée
- Vérifier si l’inconnue a disparu
- Vérifier si le résultat est acceptable
Poirier (2001) illustre ce processus par une suite d’actions ou d’opérations plus ou
moins longues dépendamment du problème et de l’élève. Elle précise elle aussi que «le
processus de résolution de problèmes est dynamique, fait d’anticipations et de retour en
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arrière» (p. 7). Cette didacticienne résume le processus de résolution de problèmes par le
schéma suivant.
APPROPRIATION
Décodage
Lecture
- Représentation
r Modélisation
Confrontation avec
la représentation
initiale
REALISATION
Anticipation
Application, action
Confrontation avec Recherche de
L la solution anticipéJ stratégies
Organisation
I Élaboration d’une
solution
Vérification
Rectification de la
solution, au besoin
_____________________
COMMUNICATION
Confrontation avec la
solution des autres
Justification
Utilisation du langage
mathématique
Figure 1 - Le processus de résolution de problèmes, selon Poirier (2001, p. 8)
Le Programme de formation de / ‘école québécoise (Gouvernement du Québec,
2001, p. 126) parle plutôt de cinq composantes qu’il rattache à la compétence Résoudre
une situation-problème mathématique. Il s’agit de « décoder les éléments de la situation-
problème, modéliser la situation-problème, appliquer différentes stratégies en vue
d’élaborer une solution, valider la solution et partager l’information relative à la
solution» (Ibid., p. 127). Il importe donc de faire un lien entre les composantes de la
compétence et les phases importantes de la résolution de problèmes. Le modèle de Poirier
(2001) sera ici retenu. Le tableau suivant est donc inspiré des écrits de Poirier (2001) et
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se veut une synthèse de la compétence Résoudre une situation-problème mathématique
telle que définie par le programme d’études (Gouvernement du Québec, 2001).
Tableau 3
Mise en relation des phases de la résolution de problèmes de Poirier (2001) et des
composantes de la compétence Résoudre une situation-problème mathématique
Processus de résolution de problèmes Composantes de la compétence
selon Poirier (2001) Résoudre une situation-problème
mathématique
selon le Programme deformation de
1 ‘école québécoise
(Gouvernement du Québec, 2001)
. Appropriation • Décoder les éléments de la situation-
Représentation du problème par l’élève problème
Lecture du problème et première prise
d’ information
• Modéliser la situation-problè,ne
Simulation du problème à l’aide
d’objets ou de dessins et liens avec
d’autres problèmes résolus
antérieurement.
Réalisation • Appliquer dtffe’rentes stratégies en vue
Résolution du problème d’élaborer une solution
Elaboration de stratégies de résolution,
par l’anticipation et par l’application
des_stratégies_élaborées.
• Communication • Valider la solution
Communication et validation Confronter sa réponse à la réponse
de la solution anticipée.
• Partager 1 ‘information relative à la
solution
Justifier son choix de procédures et sa
réponse et les confronter aux choix des
autres élèves.
2.3 Facteurs influençant le développement de la compétence à résoudre des
problèmes mathématiques
Plusieurs éléments sont à prendre en considération lorsque vient le temps de
comprendre ce qui favorise la réussite ou non d’une situation-problème en mathématique.
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Dans cette partie, il sera donc question de l’influence de ces facteurs sur les élèves et sur
le processus de résolution de problèmes.
Le Fascicule K (Gouvernement du Québec, 1988) énumère cinq facteurs qui
peuvent avoir une influence sur ce processus. D’abord, le problème présenté à l’élève
constitue en soi un élément qui peut influencer sa résolution. Son mode de représentation,
le nombre de données fournies, sa compréhension du point de vue mathématique, la mise
en relation avec des connaissances et des habiletés que le solutionneur possède déjà et
l’intérêt qu’il suscite chez ce dernier sont autant d’éléments à considérer afin que le
problème ait un sens pour l’élève et qu’il ait envie de se l’approprier. Les facteurs reliés à
la langue et à la lecture du problème peuvent aussi en influencer la résolution. Biron et
Caron (2006) précisent que la syntaxe, le vocabulaire, le contexte ainsi que les données
linguistiques superflues sont à considérer. Le Fascicule K (Gouvernement du Québec,
1988) ajoute que le deuxième facteur pouvant influencer la résolution de problèmes est
l’élève lui-même. Ses connaissances, son expérience en résolution de problèmes, son
profil socio-affectif et son style d’apprentissage sont autant d’éléments à considérer.
L’interaction entre l’enseignant et les élèves est aussi un facteur à prendre en compte car
«à travers ses comportements verbaux et non verbaux, l’enseignant transmet aux élèves,
inconsciemment ou non, tout un ensemble d’attitudes et d’habitudes à propos de la
résolution de problèmes» (Fascicule K, Gouvernement du Québec, 1988, p. 37). Le
quatrième facteur qui influence le processus de résolution de problèmes est l’interaction
entre les élèves, surtout lorsqu’ils ont l’occasion de résoudre un problème ou une partie
de celui-ci en équipe. Les élèves peuvent alors «communiquer tout au long de leur
démarche de résolution de problèmes et confronter leur façon de faire ou de penser»
(Ibid., p. 37). Ce facteur s’inscrit dans le courant socioconstructiviste défini en première
partie du cadre théorique. Finalement, les conditions matérielles peuvent aussi jouer un
rôle important. L’élève qui tente de solutionner un problème peut, entre autres, être
influencé par le bruit ou les outils mathématiques permis ou proscrits.
D’autres travaux ont également permis d’identifier d’autres facteurs pouvant
influencer la compétence à résoudre des problèmes mathématiques.
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2.3.1 Les règles implicites construites par les élèves
Nous avons vu que l’élève lui-même a une influence prépondérante sur sa
capacité à résoudre une situation-problème. En processus de résolution de problèmes,
Poirier (2001) se base sur les travaux de Briand et Chevalier pour définir comme le
contrat didactique «l’ensemble des règles souvent implicites que l’élève s’est construites
à partir de ses expériences de résolution de problèmes » (p. 10). Ainsi, l’élève peut s’être
construit de fausses règles qui deviennent ancrées chez lui et qu’il est indispensable
d’ébranler. Voici quelques exemples de règles construites par les élèves (Ibid.):
- Lorsque l’enseignante ou l’enseignant me donne un problème, il y a toujours
une et une seule solution;
- Pour résoudre un problème, il faut utiliser toutes les données de l’énoncé;
- Résoudre un problème implique une opération, un calcul;
- Pour résoudre un problème, il faut utiliser les dernières notions travaillées
en classe. (p. 10)
Il est donc important de proposer des situations-problèmes qui permettront de défaire ces
conceptions erronées.
2.3.2 D(fférences defonctionnement chez les solutionneurs
En plus des connaissances et des expériences antérieures des élèves qui
influencent la résolution de problèmes, on observe des différences dans le mode de
fonctionnement de ces derniers lorsqu’ils sont en situation de résolution de problèmes.
L’étude de Krutetskii présentée dans Biron (1991) demeure incontournable, car elle
montre comment l’habileté des solutionneurs jugés forts, moyens et faibles dans le
contexte scolaire peut être différente à chacune des étapes du processus de résolution.
Ainsi, lors de la phase de représentation du problème, Krutetskii (dans Biron,
1991) remarque que l’élève fort est capable de faire abstraction des informations non
pertinentes et d’aller chercher les éléments essentiels. L’élève faible a tendance à
accorder trop d’importance aux informations superflues et aux données numériques. Le
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sujet moyen, pour sa part, s’attache également à celles-ci, mais est capable de mieux
saisir la structure mathématique du problème que l’élève faible. L’élève fort décode donc
mieux les éléments de la situation-problème. Krutetskii (Ibid.), constate aussi que les
élèves forts sont davantage capables de généraliser les stratégies de résolution en ayant de
la facilité à faire des liens entre des problèmes provenant de différents domaines
contextuels, mais ayant une structure mathématique similaire.
Lors de la phase de réalisation du problème, les études de Krutetskii (Ibid.)
montrent que l’élève fort est (<capable d’utiliser différentes stratégies de résolution et de
choisir parni elles, celle qui s’avère la plus efficace et la plus économique» (p. 60). À
l’opposé, l’élève faible est plus rigide dans l’utilisation des opérations et des stratégies
qui sont souvent peu diversifiées. L’élève moyen se situe entre les deux.
Poirier (2001) constate aussi que certains élèves ont de la difficulté à élaborer une
procédure et à appliquer des stratégies en vue d’élaborer une solution, même s’ils se
représentent bien le problème. « Ces élèves saisissent le problème, mais ne savent pas
quoi faire pour le résoudre » (p. 12). D’autres élèves qui se représentent bien le problème
et qui ont choisi la procédure adéquate peuvent «éprouver des difficultés dans
l’application de cette procédure» (Ibid., p. 12), car ils appliquent mal une technique ou
font un algorithme de façon erronée.
2.3.3 Questions posées à / ‘élève
Le questionnement occupe une place importante lors de la résolution d’une
situation-problème en mathématique, car il permet de faire réfléchir l’élève et de
l’amener à se poser des questions qui le feront avancer. Biron et Caron (2006)
soutiennent que les questions formulées par les enseignants servent à susciter la réflexion,
le développement et l’articulation de la pensée mathématique des élèves. Le type de
questionnement s’avère donc être un facteur à considérer dans le développement de la
compétence à résoudre des problèmes. D’ailleurs, les travaux de Giordan et Vecchi (dans
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Biron et Caron, 2006) identifient quatre types de questions qui n’ont pas toutes les
mêmes retombées. Ces types de questions sont présentés dans le tableau suivant.
Tableau 4
Types de questions définis par Giordan et Vecchi (dans Biron et Caron, 2006, p. 83)
Types de questions Types de réponses
1) Question qui contient en elle-même la Oui ou non
réponse.
Ex. Tu es vraiment bien certain d’avoir relu ton
problème?
2) Question fermée Connaissance précise
Ex. : Quelle est la somme de cette addition?
3) Question ouverte Formulation d’une explication ou d’un
Ex. : Comment as-tu fait pour résoudre ce raisonnement
problème?
4) Question d’incitation Incitation à engager l’élève dans l’action,
Ex. Comment pourrait-on faire pour répondre à ce la recherche ou l’approfondissement
problème?
Les questions ouvertes et d’incitation sont donc à privilégier dans une situation de
résolution de problèmes, car elles suggèrent d’accepter une ou plusieurs solutions ou
réponses. Ces questions «permettent aux élèves d’être actifs dans le développement de
leurs connaissances et de leurs compétences en mathématique» (Biron et Caron, 2006,
p. 83).
2.3.4 Influence jouée par l’affectivité dans la résolution d’un problème en
mathématique
La définition d’un problème mathématique se fait souvent en fonction des aspects
cognitifs impliqués lors de sa résolution. Toutefois, le Fascicule K (Gouvernement du
Québec, 1988) précise aussi que les aspects affectifs de cette activité sont indissociables,
dans la pratique, des aspects cognitifs. En effet, « il est évident que l’affectivité joue un
rôle considérable et déterminant dans la résolution d’un problème par un élève ou par un
groupe d’élèves» (Ibid., p. 23). Cet aspect sera d’ailleurs développé plus en profondeur
dans la prochaine partie du cadre théorique. Ainsi, lorsqu’un élève se retrouve en
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«blocage » cognitif face à un problème, il « peut se sentir impuissant et désintéressé. [...]
Par contre, un autre élève peut se sentir confiant et stimulé devant ce blocage» (Ibid.,
p. 23). Tout au long du processus de résolution de problèmes, l’élève peut faire face à de
la frustration, du découragement et de la déception alors qu’un autre peut démontrer une
grande persévérance, de la patience et de la satisfaction. Le rôle de l’enseignant est donc
important pour «stimuler positivement l’affectivité de ses élèves face à un problème et
en particulier pour créer chez eux des sentiments de succès et de satisfaction lorsqu’ils
résolvent des problèmes en mathématiques» (Gouvernement du Québec, 1988, p. 23). Ce
fascicule propose trois éléments clés que l’enseignant doit prendre en compte. Il doit
d’abord choisir judicieusement les situations-problèmes qu’il propose en classe (moment
le mieux approprié, niveau de difficulté, chances de réussite des élèves, etc.). De plus, il
doit porter une attention particulière à ses interventions, car elles sont cruciales et
déterminantes de l’engagement des élèves. Enfin, l’enseignant doit être sensibilisé au fait
que ses attitudes face à la résolution de problèmes (réactions, trop grande importance
accordée à la démarche individuelle, encouragements, incitation à utiliser une diversité de
méthodes de résolutions, etc.) influencent considérablement les attitudes de ses élèves.
2.4 Pistes d’interventions pédagogiques de la personne enseignante dans un
contexte de résolution de problèmes mathématiques
Legendre (1993) définit une intervention pédagogique comme une «action
consciente et volontaire qui a pour but de soutenir, de stimuler ou de modifier les diverses
relations dans une situation pédagogique» (p. 757). Par conséquent, les actions posées
par l’enseignant ont une incidence directe sur les relations entre l’élève, l’enseignant, ses
pairs et l’objet d’apprentissage.
Nous avons souligné dans la première partie du cadre théorique l’importance de
favoriser les interactions entre les élèves en leur donnant ainsi l’occasion d’accéder à des
conflits socio-cognitifs qui favorisent les apprentissages. Jonnaert (1994) ajoute que les
interactions sociales qui permettent de mathématiser une situation dans une classe ne se
limitent pas aux relations entre les élèves, mais que l’enseignant est important et que sa
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relation avec un élève ou les élèves est aussi une condition essentielle à la résolution
d’une situation-problème. L’enseignant doit donc stimuler les échanges verbaux entre les
élèves qui leur permettront de confronter leur point de vue et de parler des actes qu’ils
posent pour mathématiser et réaliser la situation-problème. Ceci peut se faire sous forme
de travail en petits groupes. Jonnaert (1994) propose aussi de présenter des situations-
problèmes différenciées afin que les élèves traitent le même type de contenu, mais à des
niveaux de difficulté différents.
2.4.] L ‘enseignement des stratégies impliquées à chacune des phases de résolution de
problèmes
Selon Archambault et Chouinard (1996), Jonnaert (1994) et Tardif (1997),
l’enseignement des stratégies impliquées lors de la résolution de problèmes est aussi une
intervention importante à mettre en place si l’enseignant veut favoriser la réussite de ses
élèves. Tardif (1997) mentionne que l’élève doit avoir développé un ensemble de
stratégies cognitives qui lui permettront d’être fonctionnel lors de la réalisation d’une
tâche. Ces stratégies pourraient favoriser la réalisation des activités réalisées en classe,
comme la résolution de problèmes. Plusieurs recherches montrent qu’en classe, il est rare
que l’enseignant prenne le temps de sensibiliser l’élève et de le rendre conscient des
stratégies qui lui ont permis de réaliser efficacement une activité. Tardif (Ibid.) montre
donc qu’« il importe non seulement de rendre l’élève conscient des stratégies possibles,
mais également de leur efficacité et de leur économie» (p. 44). Il précise que
l’apprentissage de ces stratégies peut se faire à partir d’un modèle ou d’une pratique
guidée. Richard (2008) ajoute que ceci suppose que l’enseignant accompagne ses élèves
dans le but qu’ils apprennent des stratégies spécifiques à la résolution de problèmes en
plus de s’assurer que les connaissances spécifiques aux mathématiques soient bien
intégrées. Tardif (1997) mentionne aussi que plus l’enseignant rendra explicite les
stratégies employées dans la résolution de problèmes, plus l’élève sera capable de
transférer ses apprentissages dans de nouvelles situations-problèmes.
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Pour sa part, Joannert (1994) précise que la mise en place d’une stratégie n’est pas
spontanée et qu’elle doit être guidée par l’enseignant. Le rôle de celui-ci est donc
primordial au début afin de mettre l’élève dans une situation de réussite lors de la
résolution du problème. Cet auteur ajoute aussi que chacune des phases de la résolution
de problèmes devra faire l’objet d’un apprentissage spécifique et d’un guidage de la part
de l’enseignant qui deviendra progressivement de moins en moins important. Les
interactions entre les élèves sont alors l’occasion de partager leurs incompréhensions et
de voir comment la stratégie présentée est appliquée par les autres. Selon Joannert (1994),
à la suite de cet enseignement explicite et de ce guidage, l’élève sera capable en situation
de résolution de problèmes de se poser lui-même de façon autonome les bonnes
questions
- Pour se construire une bonne représentation de la situation;
- Pour se construire une bonne représentation du but à atteindre;
- Pour mettre en place et appliquer une bonne stratégie de résolution;
- Pour vérifier la pertinence du résultat obtenu. (p. 112)
Archambault et Chouinard (1996) abondent dans le même sens en précisant que
l’enseignement des stratégies, en mathématique comme dans tous les autres domaines,
doit se faire graduellement par un enseignement direct et explicite. L’enseignant, ou un
autre élève, démontre devant les autres comment il exécute la stratégie en commentant
ses actions, en réfléchissant et en agissant à voix haute. Au fur et à mesure, « les élèves
prennent une part de plus en plus active dans l’exécution de la stratégie tandis que
l’enseignant supervise de moins en moins leurs efforts. On passe du modelage à la
pratique autonome» (Ibid., p. 90). L’enseignement des stratégies utiles et efficaces tout
au long des différentes phases de la résolution de problèmes constitue donc une
intervention pédagogique à prendre en compte afin de mieux outiller les élèves à réussir
les tâches complexes qui leur sont proposées.
À la lumière de ce que nous venons de mettre en relief à travers les différents
documents consultés, il importe maintenant de préciser ce que nous entendons par le rôle
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et la place de l’affectivité afin de mieux intervenir en contexte de résolution de problèmes
mathématiques.
3. L’AFFECTIVITÉ DES ÉLÈVES EN MATHÉMATIQUE
L’affectivité joue un rôle important dans l’apprentissage des mathématiques, car elle
influence l’apprenant et sa façon de faire des mathématiques. D’ailleurs, dans l’ouvrage
de Lafortune et Saint-Pierre (1996), intitulé L ‘affectivité et la métacognition dans la
classe, il est clairement exposé qu’il est impossible de départager les domaines affectifs,
cognitifs et métacognitifs de l’apprenant, car ((l’individu en situation d’apprentissage
passe continuellement d’un domaine à l’autre de façon inconsciente et la plupart du
temps» (p. 44). Ces chercheuses définissent le domaine affectif à partir des composantes
suivantes : attitudes, émotion, anxiété, motivation, attribution et confiance en soi. Pour
cette recherche, le terme de confiance en soi est celui qui sera davantage exploré, car il
joue un rôle de premier plan dans l’apprentissage.
3.1 La confiance en soi en mathématique
Le concept de confiance en soi, tel que défini par Lafortune et Saint-Pierre (1996)
correspond à «la représentation que l’individu a de lui-même par rapport à sa capacité
d’accomplir la tâche» (p. 41). Il est relié à l’estime de soi et au concept de soi. Plusieurs
auteurs considèrent que ces deux expressions réfèrent à la même réalité. Confiance en soi,
estime de soi et concept de soi seront mieux définis dans les paragraphes suivants.
Ainsi, la valeur que l’individu s’accorde et la croyance en ses capacités de réussir
influencent les réactions affectives d’un individu face à une nouvelle tâche. En
mathématique, le concept de soi (image de soi) correspond «à l’ensemble des
perceptions et des croyances que l’élève a de lui-même ainsi qu’aux attitudes qui en
découlent à l’égard des mathématiques» (Lafortune, Mongeau, Daniel et Pallascio,
2002a, p. 37). Ces auteurs précisent aussi que «le concept de soi en mathématiques se
manifeste dans la confiance que l’élève a en ses capacités de réussir dans cette discipline
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et dans sa façon d’aborder une tâche mathématique. Il peut donc être positif ou négatif,
réaliste ou irréaliste.» (Ibid., p. 37) Selon le jugement plus ou moins positif que l’on
porte sur cette image, «émerge un sentiment général qui traduit la plus ou moins grande
estime, appréciation affective, que l’individu manifeste envers lui-même. C’est l’estime
de soi» (Ruel, 1987, dans Lafortune et Saint-Pierre, 1996, p. 42). Legendre (1993)
propose d’ailleurs une relation causale entre confiance, estime de soi, réalisations et fierté
telle que développée par Braden (1969, 1971).
_____
1. Confiance de l’être en ses capacitésI. (en son efficacite, en sa valeur)
4. Fierté
(Sentiment de satisfaction de soi après une
réussite en regard d’un contenu ou d’une 2. Estime de soi
habileté spécifique)
î 3. Réalisations
Figure 2
- Développement de l’estime de soi d’après Braden (1969, 1971, dans Legendre
1993, p. 560)
Ainsi, l’élève qui a un concept de soi négatif en mathématique risque d’avoir des
réactions négatives à l’égard de cette discipline et cela pourrait compromettre ses chances
de connaître la fierté associée à la réalisation d’une tâche mathématique. Selon, Lafortune,
Mongeau, Daniel et Pallascio (2002a), « dans l’apprentissage des mathématiques, l’élève
qui a confiance en ses capacités de réussir persévérera davantage dans la recherche d’une
solution à un problème même après un essai infructueux. À l’opposé, l’élève qui manque
de confiance en lui se découragera plus vite devant les difficultés» (p. 31). Lafortune
(1995, dans Lafortune et Mongeau, 2002) a relevé quatre types de réactions négatives
chez les élèves qui manquent de confiance en leurs capacités de réussir en mathématique
abandon, apprentissage par mémorisation, résolution par automatisme et généralisation
de l’échec.
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Certains abandonnent rapidement la recherche d’une solution. Convaincus
qu’ils ne peuvent pas résoudre un problème, ils diront rapidement «je ne
comprends rien» et se mettront tout de suite à la recherche d’une aide
extérieure. D’autres apprennent par mémorisation toutes les notions et toutes
les procédures sans pouvoir les expliquer. Ils demeurent incapables de faire
des liens entre les différentes notions mathématiques et avec les notions des
autres matières. D’autres encore résolvent les exercices machinalement. Ils
font toutes les séries d’exercices demandées en fonctionnant comme des
robots sans s’interroger sur leur compréhension. Tous ces élèves acceptent
parfois tels quels les résultats qu’ils obtiennent, sans les remettre en question,
même s’ils sont impossibles dans la réalité. {...] Enfin, certains élèves
pensent que le fait qu’ils ne réussissent pas en mathématiques signifie qu’ils
ne peuvent pas réussir dans d’autres domaines. (Lafortune 1995, dans
Lafortune et Mongeau, 2002, p. 37)
Les élèves qui réussissent mieux, quant à eux, ont davantage confiance en eux et
croient avoir un plus grand contrôle sur leurs apprentissages. Selon Blouin (1985, 1987,
dans Lafortune, Mongeau, Daniel et Pallascio, 2002a), «les élèves qui réussissent en
mathématiques n’attribuent pas leurs échecs et leurs réussites aux mêmes causes que ceux
qui éprouvent des difficultés dans cette discipline. Les seconds croient davantage que la
réussite est une affaire de talent, sur laquelle ils n’ont pas le contrôle» (p. 37). Plusieurs
élèves entretiennent l’idée qu’il faut avoir la «bosse des maths » pour réussir dans cette
discipline. Lafortune, Massé et Lafortune (2007) résument bien l’idée: «La croyance
qu’il est nécessaire d’être un génie pour réussir en mathématiques [...] leur permet en
outre d’expliquer leurs échecs par l’absence de cette fameuse bosse des maths; ce qui
constitue un excellent prétexte pour ne pas fournir l’effort nécessaire» (p. 17).
À la suite de nos lectures, nous réalisons que le terme de l’affectivité est général.
Nous avons donc décidé de nous concentrer sur celui de la confiance en soi qui est tout
de même très nuancé chez les différents chercheurs étudiés. Pour notre projet, nous
retiendrons donc la définition suivante inspirée de celle de Lafortune et St-Pierre (1996):
Confiance en soi en mathématique : représentation que l’élève a de lui-même par
rapport à sa capacité d’accomplir la tâche mathématique proposée. (p.41)
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Maintenant que nous avons défini la confiance en soi en mathématique, il importe
d’examiner les facteurs qui peuvent l’influencer.
3.1.1 L ‘importance du succès pour augmenter la confiance en soi de / ‘élève en
mathématique
Puisque l’élève qui croit en ses capacités et qui est confiant persévérera davantage
lors des situations d’apprentissage, il est primordial de lui proposer des tâches dans
lesquelles il vivra du succès. Il a d’ailleurs été montré plus haut, avec le schéma du
développement de l’estime de soi proposé par Braden (1969, 1971), que le sentiment de
fierté ressenti après la réalisation d’une tâche influence la confiance en soi. Blouin (1987,
dans Lafortune et Saint-Pierre, 1996) explique que l’expérience du succès est la première
porte d’entrée pour acquérir de la confiance en soi. Lors de l’apprentissage, «les élèves
doivent être capables de réussir les premières tâches qu’on leur présente [...]. Par la suite,
il est souvent nécessaire d’attirer l’attention des élèves sur leurs réussites, surtout chez
ceux qui ont une perception d’eux-mêmes négative. Ils ont tendance à ne remarquer que
leurs échecs» (p. 43). Cet auteur précise aussi que l’élève doit vivre plusieurs
expériences positives et couronnées par le succès afin que se solidifie la confiance en soi.
3.1.2 Facteurs influençant le développement de la confiance en soi en mathématique
L’élève entretient des croyances et des préjugés relatifs aux mathématiques qui
influencent ses réactions affectives et son engagement face à cette discipline. D’après
Lafortune, Mongeau, Daniel et Pallascio (2002a), l’environnement scolaire, les valeurs
parentales, la rétroaction transmise à l’élève, le style d’enseignement, les types d’activités
d’apprentissage sont autant de facteurs qui influent sur la formation des croyances de
l’élève à propos de lui-même et sur la valeur qu’il s’accorde. Ces auteurs précisent aussi
que «les élèves sont amenés à entretenir des croyances à l’égard des mathématiques, de
leur apprentissage et des personnes qui les enseignent. Ils adoptent alors des attitudes
favorables ou défavorables à l’égard de cette discipline et abordent un problème ou un
cours de mathématiques avec un esprit d’ouverture ou de fermeture selon le cas» (p. 31).
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Outre les croyances et les préjugés qu’entretiennent les élèves à l’égard des
mathématiques, d’autres causes pourraient être responsables du développement des
attitudes négatives à l’égard de cette discipline. Dans leur présentation des résultats d’un
projet de recherche portant sur l’anxiété à l’égard de cette discipline, Lafortune, Mongeau,
Daniel et Pallascio (2002b), déterminent quelques causes relevant de la façon dont les
mathématiques sont enseignées et d’autres découlant de l’apprentissage en soi de cette
discipline. Ces auteurs expliquent que plusieurs élèves manquent de connaissances
préalables à l’apprentissage des mathématiques ou ont des difficultés personnelles
d’apprentissage qui peuvent mener à des échecs répétés. De plus, la façon dont les
énoncés mathématiques sont formulés ou représentés ne fait souvent aucun sens pour les
élèves.
3.1.3 La responsabilité et le rôle des enseignants
Les lectures ont aussi permis de montrer que les enseignants ont un rôle à jouer
dans la création des réactions affectives négatives à l’égard des mathématiques. En effet,
tout comme les élèves, les enseignants entretiennent eux aussi des croyances et des
préjugés à l’égard de cette discipline. Dans ses écrits, Morin (2004) décrit plusieurs
difficultés liées à la formation des futurs maîtres en mathématique et les responsabilisent
quant aux réactions anxieuses de leurs futurs élèves.
La formation en didactique des mathématiques des futurs enseignants
soulève des difficultés qui proviennent tantôt des conceptions erronées
qu’ont ces étudiants vis-à-vis des mathématiques, tantôt de leur formation
mathématique de base. Par conséquent, le rapport qu’entretiennent les
futurs maîtres avec les mathématiques est souvent ambigu et génère des
attitudes négatives. Ces lacunes et attitudes ont des retombées importantes,
notamment en ce qui concerne le développement de compétences en
didactique des mathématiques de même que l’enseignement des
mathématiques aux élèves du primaire. (p. 198)
Ainsi, l’enseignement reçu antérieurement et le bagage pédagogique des
enseignants influencent leur façon de voir les mathématiques et de les enseigner. Civil
(1992, dans Morin, 2004) constate qu’« un message implicite semble guider le
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raisonnement des futurs enseignants, à savoir qu’un apprentissage compliqué pour
l’enseignant le sera également pour les élèves » (p. 209). Selon cette chercheuse, les
futurs enseignants ont tendance à déterminer qu’une notion est laborieuse en se basant sur
leur propre compréhension et non sur la valeur mathématique de la notion. De plus, elle
remarque aussi que «pour les futurs maîtres, le rôle principal d’un professeur est de dire
aux élèves quoi faire et comment procéder. L’insécurité des futurs enseignants associée à
leur manque de connaissances peut être à la base du raisonnement qui les pousse à choisir
une approche directive au détriment d’une approche plus heuristique. » (Ibid., p. 209)
Lafortune, Mongeau, Daniel et Pallascio (2002b) abondent dans le même sens en
avançant le fait que plusieurs enseignants ont eux-mêmes des attitudes négatives face aux
mathématiques, ce qui les conduit à les présenter dans leurs dimensions technique et
procédurale. Ceci n’incite pas les élèves à développer leur intuition et leur créativité et
pourrait être une des causes pouvant expliquer le développement de l’anxiété à l’égard
des mathématiques et le manque de confiance en leur capacité de réussir. Ils ajoutent
aussi que la réticence de la part des enseignants à utiliser des approches réflexives ou
innovatrices amène les élèves à penser que faire des mathématiques signifie suivre une
procédure et trouver des réponses. Ils sont d’ailleurs souvent pénalisés lorsqu’ils utilisent
des moyens différents que ceux enseignés. Dans une étude menée par Spallanzani, Biron,
Larose, Lebrun, Lenoir, Masselier et Roy (2001) portant sur le rôle du manuel scolaire
dans les pratiques enseignantes au primaire, les auteurs ont constaté lors d’observation en
classe qu’il y a souvent une absence d’objectivation et d’intégration à la fin d’une
situation d’apprentissage. Lorsque des efforts sont faits pour faire verbaliser les élèves à
la suite de la résolution d’un problème, « l’accent semble mis davantage sur l’application
des procédures que sur la réflexion du processus dans lequel s’est engagé l’élève pour
traiter la situation» (Ibid., p. 114). Les enseignants amènent donc les élèves à réagir sur
la procédure de calcul qui a conduit à la réponse au lieu de les faire réfléchir sur les
stratégies et les processus qui ont conduit à la solution.
De plus, Lafortune, Mongeau, Daniel et Pallascio (2002b) affirment que des
enseignants accordent souvent une trop grande place à l’arithmétique au détriment de la
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géométrie, ce qui conduit les élèves à associer les «vraies mathématiques» aux calculs.
«Certains élèves qui réussissent bien en mathématiques ne sont pas valorisés par leurs
succès en géométrie et en viennent à penser qu’ils ne sont pas bons ou pas bonnes en
mathématiques même s’ils n’éprouvent des difficultés qu’en arithmétique» (p. 55). Or, la
géométrie est omniprésente dans notre environnement et est nécessaire dans le traitement
de plusieurs situations-problèmes. Aussi, comme certains élèves ont tendance à
schématiser les situations ou à en imaginer les relations de manière figurative (par
exemple, en faisant un dessin ou en ayant recours à un diagramme), une trop grande
insistance sur l’arithmétique pourrait les désavantager et créer, chez ces élèves, des
réactions affectives négatives à l’égard des mathématiques. Ces chercheurs ajoutent aussi
qu’une place considérable est fréquemment allouée au contenu disciplinaire, ce qui
accorde une grande importance à la dimension cognitive en mathématique au détriment
de la dimension affective. Le programme scolaire devient plus important et «une
centration sur le contenu des programmes de formation empêche souvent les enseignants
et les enseignants d’accorder du temps aux attitudes des élèves à l’égard des
mathématiques» (p. 54). Focant (2003) abonde dans le même sens. Il a étudié les
capacités d’autorégulation en résolution de problèmes chez des élèves en difficultés
d’apprentissage. Dans son rapport de recherche, il conclut en dénonçant qu’« on intègre
trop rarement dans nos interventions envers des enfants en difficultés scolaires
l’apprentissage de stratégies visant à faire face aux émotions négatives générées par les
croyances motivationnelles de l’élève » (p. 13).
Ainsi, les croyances, le bagage personnel et l’attitude négative de certains
enseignants à l’égard des mathématiques influencent les pratiques d’enseignement de
cette discipline. Tous ces facteurs incitent à dire qu’il y a un écart considérable entre ce
que les enseignants souhaitent faire ou savent qu’ils devraient faire et ce qu’ils font dans
la réalité. Morin (2004) souligne qu’une «différence peut exister entre affirmer que l’on
favorise certaines conceptions, parce que l’on sait qu’elles sont pédagogiquement plus
acceptables que d’autres, et la probabilité que les approches reliées à ces conceptions
soient véritablement utilisées en contexte réel» (p. 211).
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4. CONTEXTE GÉNÉRAL DE LA RECHERCHE
La problématique rencontrée en classe lors de la résolution de situations-problèmes
en mathématique a pu être expliquée et ainsi mieux comprise au cours de nos différentes
lectures. Nous avons d’abord défini les conditions qui favorisent l’enseignement et
l’apprentissage des mathématiques. L’approche par compétences qui place désormais
davantage l’élève au coeur de ses apprentissages l’amène à construire ses nouvelles
connaissances et non à se les voir transmettre par l’enseignant. C’est l’élève qui organise
et dispose des informations qu’il reçoit, et c’est aussi lui qui organise et structure sa
pensée à la suite de ses questionnements et de ses expérimentations. L’enseignement et
l’apprentissage des mathématiques n’échappent donc pas à cette appropriation par l’élève
des notions, concepts ou processus que nous voulons développer et aborder avec lui.
Dans cette perspective, il ressort que, par exemple, le dialogue, le questionnement, la
confrontation de points de vue sont des interventions qui facilitent les apprentissages des
élèves. Le socioconstructivisme se veut donc un cadre à privilégier en mathématique
puisque plusieurs études ont montré l’importance des autres lors de l’apprentissage de
cette discipline.
Nous avons ensuite examiné ce qu’est la résolution de problèmes mathématiques et
ses caractéristiques. Nous avons défini ce qu’est une situation-problème en mathématique
dans le cadre de la réforme scolaire québécoise actuelle. Quelques facteurs influençant la
réussite des élèves lors de la résolution de problèmes et des pistes d’interventions
possibles à faire en classe ont aussi été explorés. Il s’avère, par exemple, que
l’enseignement des stratégies impliquées à chacune des phases de résolution de
problèmes pourrait favoriser la réussite des élèves.
Finalement, nous avons réfléchi à la place et au rôle de l’affectivité dans
l’enseignement et l’apprentissage des mathématiques. Les écrits montrent que
l’affectivité joue un rôle important dans l’apprentissage de cette discipline,
particulièrement lors de situations mathématiques plus complexes. Nous avons précisé ce
que nous entendons par la dimension affective en mathématique en privilégiant l’usage
du terme de la confiance en soi en mathématique. Nous avons notamment constaté que
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plusieurs causes pourraient être responsables de la création des réactions affectives
négatives à l’égard des mathématiques. Ces causes peuvent être issues des élèves ou
encore des enseignants. En effet, les élèves ont des croyances et des préjugés à l’égard
des mathématiques et face à leurs capacités qui pourraient les amener à développer des
attitudes négatives à l’égard de cette discipline. Pour leur part, les enseignants ont eux
aussi des croyances, des peurs et des préjugés à l’égard des mathématiques qui
influencent parfois négativement leurs pratiques d’enseignement, et ce, même s’ils
connaissent bien les théories de l’apprentissage. Il y a parfois un écart considérable entre
leur connaissance théorique et leur pratique.
La revue des écrits que nous avons menée ne nous a pas permis d’identifier des
recherches réalisées dans le cadre de la réforme scolaire québécoise qui permettent de
comprendre le lien entre la confiance en soi et la compétence Résoudre une situation
problème mathématique (Gouvernement du Québec, 2001, p. 126) et encore moins qui
tentent de soutenir les élèves qui seraient moins confiants dans ce domaine. Les écrits que
nous avons répertoriés portent davantage sur l’affectivité impliquée dans l’apprentissage
des mathématiques en général. Ainsi, il semble important de s’intéresser aux réactions
affectives négatives des élèves, principalement leur confiance en soi et leur sentiment de
compétence, lors de résolutions de situations-problèmes mathématiques présentées dans
le cadre de cette réforme puisque cela pourrait être un facteur à prendre en compte dans le
développement de cette compétence et dans la réussite des élèves.
4.1 Objectifs de la recherche
À la suite de la recension des écrits, il est pertinent de se demander dans quelle
mesure des interventions régulières lors de la résolution de situations-problèmes
complexes en mathématique peuvent diminuer les réactions affectives négatives des
élèves du troisième cycle du primaire à l’égard de ce type de tâche mathématique. Il
n’existe à notre connaissance aucun matériel répertorié et prêt à être mis en application
qui permette de faire le lien entre l’enseignement et l’apprentissage des stratégies utiles
lors de la résolution de problèmes complexes et le sentiment de confiance en soi des
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élèves. Richard (2008) conclut dans son essai de maîtrise portant sur l’autonomie des
jeunes élèves en situation de résolution de problèmes mathématiques qu’il serait pertinent
qu’une recherche visant à développer des situations-problèmes mathématiques répondant
aux critères définis par le Programme deformation de / ‘école québécoise (Gouvernement
du Québec, 2001) se mène, car il lui a été difficile de trouver du matériel adéquat. Les
situations-problèmes élaborées par les commissions scolaires proposent rarement à
l’enseignant une séquence d’enseignement des stratégies utiles pour les élèves tout au
long de la situation. Elles sont encore moins axées sur le développement du sentiment de
confiance en soi des élèves pour ce type de tâche mathématique plus complexe.
Ainsi, nous tentons dans cet essai de trouver des activités d’enseignement-
apprentissage qui permettraient de s’inscrire à la fois dans un cadre socioconstructiviste
et de développer et encourager, chez des élèves du troisième cycle du primaire, le recours
à des stratégies utiles et efficaces lors de résolution de situations-problèmes en
mathématique afin de favoriser le développement de leur confiance en soi lors de la
réalisation de ce type de tâche mathématique.
Plus particulièrement, nous souhaitons élaborer un matériel qui propose des
situations-problèmes diversifiées en vue de mettre en évidence différentes stratégies et
différents procédés de résolution. Également, nous souhaitons faire vivre des succès aux
élèves moins habiles en résolution de problèmes mathématiques afin de les réconcilier
avec cette tâche et pour mettre en évidence les étapes ou procédés qu’ils réalisent avec
une plus grande facilité. Aussi, nous voulons scénariser le recours à ces situations
problèmes afin de guider l’enseignant dans une démarche d’interaction avec ses élèves et
qui met l’accent sur la confiance en soi.
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TROISIÈME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
Dans ce chapitre, nous abordons les aspects méthodologiques de la recherche qui ont
permis de répondre à nos objectifs. Nous définissons d’abord le type de recherche
utilisée pour ensuite préciser à qui elle s’est adressée et quelle en a été chacune des étapes.
1. LA CONCEPTION D’ACTIVITÉS D’APPRENTISSAGE
Le type d’essai permettant l’atteinte de nos objectifs a été une recherche de type
conception d’activités d’apprentissage. En effet, toute intervention éducative prend sa
source dans une activité d’apprentissage qui doit être planifiée. Paillé (2008) précise
qu’un enseignement réfléchi s’appuie sur des activités d’apprentissage qui s’inscrivent à
l’intérieur d’un cadre conceptuel bien défini. Le choix des moyens d’apprentissage et des
stratégies privilégiées a donc reposé sur ce cadre théorique et a permis de déterminer les
situations d’apprentissage mises en place et le scénario général des activités.
1.1 Clientèle visée
Cette recherche a été menée dans le but d’intervenir sur la confiance en soi en
mathématique des élèves de troisième cycle du primaire lors de résolution de situations
problèmes mathématiques. Nous visions principalement à aider l’enseignant à soutenir
les élèves moyens et faibles qui démontrent, souvent ou à l’occasion, des réactions
négatives lors de la résolution de problèmes telles que décrites précédemment dans notre
problématique. Par élève faible, nous entendons un élève qui est capable de répondre
avec aide aux exigences minimales du troisième cycle du primaire.
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2. LES ÉTAPES DE LA RECHERCHE
Notre recherche a comporté deux volets. Le premier volet consistait à élaborer le
scénario de six activités d’apprentissage ou plus précisément de six situations-problèmes
mathématiques dans une perspective socioconstructiviste telle que définie dans le cadre
théorique. Ces six situations d’apprentissage pourraient être vécues en classe sur une
période d’une année scolaire, puisque chacune se déroule en quelques étapes. De plus,
toutes les situations-problèmes ont été choisies en fonction des stratégies que nous
voulions développer chez les élèves et une attention particulière a été accordée à la
dimension affective. Notre intention a donc été précisée pour chacune des situations-
problèmes. Aussi, chaque situation-problème a été scénarisée afin de guider l’enseignant
et le soutenir dans ses interventions. C’est sur la base des travaux répertoriés lors de nos
lectures qu’un canevas général a été conçu et défini pour l’ensemble des situations-
problèmes afin de rendre la lecture plus facile et la démarche plus explicite. L’objectif
visé était de permettre à l’enseignant d’imaginer ses élèves en train de vivre la situation-
problème et de le propulser dans le contexte de sa classe de manière à faciliter les
adaptations et les ajustements qui pourraient s’avérer nécessaires. Nous souhaitions
qu’ainsi les interventions puissent être plus réfléchies en étant plus explicites et mieux
définies.
Le deuxième volet de notre recherche consistait à procéder à une analyse par des
pairs des situations-problèmes scénarisées. Il s’agissait de recueillir leur opinion à l’aide
d’un questionnaire comprenant quinze énoncés ou affirmations répartis en deux sections.
Une première section portait sur l’analyse des scénarios et la deuxième section concernait
la démarche globale proposée dans la scénarisation des situations-problèmes. Chaque
évaluateur devait se prononcer sur ces énoncés selon une échelle de Likert à cinq
niveaux : deux plutôt défavorables (« Pas du tout d’accord» et «Peu d’accord »), deux
plutôt favorables (« D’accord» et «Tout à fait d’accord ») et un neutre (« Ne peut se
prononcer »). Cette échelle obligeait ainsi les évaluateurs à faire un choix et à trancher
leur opinion. À la fin du questionnaire, il a été prévu une section «Commentaires et
suggestions» afin de recueillir les conseils, avis ou autres observations que le
questionnaire ne permettait pas de mettre en relief.
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Nous avons donc demandé, sur une base volontaire et non rémunérée, à un expert
en résolution de problèmes, soit un conseiller pédagogique en mathématique, ainsi qu’à
deux enseignants d’expérience du troisième cycle du primaire de compléter le
questionnaire. Le choix de solliciter des personnes d’expérience en enseignement repose
sur le fait que nous souhaitions obtenir un regard le plus critique possible sur nos
situations-problèmes. L’apport de l’expérience, comme le soulignent Allie, Montpetit et
Poirier (2009), pourrait en ce sens être très utile pour permettre un jugement plus
approfondi des situations-problèmes.
Afin de respecter les règles et les exigences en matière d’éthique et de
déontologie, un formulaire de consentement de participation à la recherche a été signé par
chacun des participants. Il exposait le but de la recherche, les attentes reliées à leur
participation et les détails de la tâche demandée. Ce formulaire se retrouve à l’annexe A.
La confidentialité de leur nom et de leur point de vue a été de plus explicitée et assurée
durant tout le processus de collecte, de traitement et de diffusion des données et des
résultats de la recherche.
Les trois évaluateurs avaient donc à se pencher sur chacun des scénarios permettant
ainsi de croiser leurs regards pour chacune des situations. Ils avaient aussi à lire un
document résumant le projet de recherche. Ce document est présenté à l’annexe B et son
contenu sera traité dans le prochain chapitre. Les données recueillies à l’aide du
questionnaire ont ensuite été analysées.
2.1 Échéancier
Cette recherche a été complétée en respectant un échéancier élaboré en fonction des
grandes étapes de notre projet. Le tableau 5 présente ces étapes et les tâches prévues dans
notre planification des différentes opérations reliées à la réalisation de notre essai.
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Tableau 5
Principales étapes de la recherche
Étapes Tâches
Problématique et cadre - Élaboration de la problématique;
théorique de la recherche - Recension des écrits, élaboration du cadre théorique,
formulation des objectifs de la recherche et de la
méthodologie.
Choix des situations- - Conception du cadre général pour la planification des
problèmes et élaboration des scénarios des situations-problèmes et vérification de la
scénarios correspondance avec le cadre conceptuel (théorique);
- Choix et préparation des situations-problèmes;
- Présentation de la méthodologie suivie pour chaque
scénario de situation-problème (intention, stratégies
visées, choix du mode de déroulement, etc.);
- Elaboration des scénarios de situations-problèmes.
Analyse des scénarios par - Développement du questionnaire permettant de
trois évaluateurs valider le matériel auprès d’un conseiller pédagogique
en mathématique et de deux enseignants;
- Choix du conseiller pédagogique en mathématique et
des deux enseignants qui ont évalué le matériel;
- Création du document d’accompagnement résumant le
projet de recherche pour les évaluateurs;
- Présentation des situations-problèmes et de leur
scénario aux évaluateurs et passation du questionnaire.
Analyse et interprétation des - Réflexion sur le travail de conception;
résultats - Analyse des résultats obtenus suite à la passation des
questionnaires;
- Analyse des limites des activités;
- Conclusion.
2.2 Ressources humaines et matérielles
Pour cet essai de maîtrise, la professeure Diane Biron a agi comme directrice
d’essai. De plus, tel que mentionné précédemment, la collaboration d’un conseiller
pédagogique et de deux enseignants a été nécessaire pour valider les scénarios
d’enseignement-apprentissage qui ont été créés.
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Les situations-problèmes ont été adaptées ou choisies à partir des banques
proposées par les commissions scolaires ou du matériel pédagogique existant. De plus,
certains documents reçus lors de formations offertes par les commissions scolaires ont été
annexés à l’essai puisqu’ils ont été pris en compte dans la création des scénarios des
activités. Ils seront présentés dans le prochain chapitre. Les coûts reliés à l’étude ont été
nuls, mis à part les frais reliés aux photocopies pour le questionnaire, le formulaire de
consentement et le document d’accompagnement destinés aux trois évaluateurs.
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QUATRIÈME CHAPITRE
DESCRIPTION DE LA PLANIFICATION DES SCÉNARIOS DE SITUATIONS-
PROBLÈMES
Ce chapitre vise à préciser les paramètres retenus pour la planification des scénarios
reliés aux situations-problèmes choisies. Plus précisément, nous présentons les critères à
partir desquels les situations-problèmes ont été sélectionnées et comment elles ont été
scénarisées. Nous expliquons la démarche retenue pour les faire vivre en classe. Dans le
but de nous éclairer sur les forces et les faiblesses des scénarios et de la démarche
proposée, nous élaborons un questionnaire afin que trois évaluateurs puissent se
prononcer sur divers critères que nous présentons.
1. DESCRIPTION DES SCÉNARIOS DE RÉSOLUTION DE PROBLÈMES
1.1 Aspects pris en compte pour l’élaboration des scénarios
Dans l’enseignement des mathématiques au primaire, les situations
d’enseignement-apprentissage sont habituellement développées en trois temps, soit une
phase de préparation, une phase de réalisation et une phase d’intégration (Fascicule L,
Gouvernement du Québec, 1988). Toutefois, ce cadre de référence n’a pas été retenu pour
cette recherche même s’il propose des réflexions et des pistes d’interventions
intéressantes. Nous avons préféré nous inspirer des trois phases du processus de
résolution de problèmes proposées par Poirier (2001) et abordées au deuxième chapitre,
soit celles de l’appropriation (représentation du problème), de la réalisation (résolution du
problème) et de la communication (communication et validation de la solution), parce
que ce cadre de référence est plus spécifique à la résolution de problèmes. Par ailleurs, il
peut aussi être mis en lien avec les composantes de la compétence Résoudre une
situation-problème mathématique telles que décrites dans le Programme de formation de
l’école québécoise (Gouvernement du Québec, 2001) et présentées également au
deuxième chapitre.
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Même si la planification est exposée sous une forme séquentielle, il est important
de garder en tête que des allers-retours sont possibles entre les différentes étapes car,
comme le rappelle Poirier (2001), « le processus de résolution de problèmes est
dynamique, fait d’anticipations et de retour en arrière» (p. 7). Par exemple, la phase de
validation, même si elle se retrouve à la fin de la séquence, peut se faire tout au long du
processus de résolution du problème et ainsi permettre au solutionneur d’ajuster sa
démarche en cours de route.
Il convient maintenant de préciser les principes qui ont guidé la planification des
scénarios de situations-problèmes. Le tableau 6 qui suit présente ces aspects ainsi que les
travaux et auteurs qui les ont inspirés, tel que cela a été exposé au deuxième chapitre.
Tableau 6
Principes sous-jacents à la planification des scénarios de situations-problèmes
Principes Travaux et auteurs
• Une place importante sera accordée aux échanges Bednarz, (1994)
entre les élèves afin de favoriser des conflits socio- Johsua et Dupin, (1994)
cognitifs. Jonnaert, (1994)
Morissette (2002)
• Le travail collectif et en petits groupes sera privilégié. Bednarz et Garnier, (1989)
Garnier, Bednarz et
Ulanovskaya, (1994)
Laborde, (1994)
Rivière, (1990)
• Les élèves seront accompagnés tout au long de la Blouin (1987, dans Lafortune
réalisation des situations-problèmes afin de leur faire et Saint-Pierre, 1996)
vivre des sentiments de succès et ainsi accroître leur Braden, (1969, 1971 dans
confiance en soi en mathématique. Legendre, 1993)
Gouvernement du Québec,
(1988)
• Des stratégies impliquées dans la résolution de Archambault et Chouinard,
problèmes seront enseignées et modélisées. (1996)
Jonnaert, (1994)
Richard, (2008)
Tardif, (1997)
• Du temps sera accordé afin d’amener les élèves à Spallanzani, Biron, Larose,
faire un retour réflexif sur les processus qui ont Lebrun, Lenoir, Masselier et
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conduit à la réalisation de la situation-problème. Roy (2001)
• La créativité des élèves sera mise en valeur afin de Lafortune, Mongeau, Daniel
démontrer qu’il n’y a pas une façon de faire unique. et Pallascio (2002b)
• Une attention particulière sera portée à l’écoute des Focant (2003)
sentiments des élèves face à la tâche. Lafortune, Mongeau, Daniel
et Pallascio (2002b)
1.2 Modèle cadre retenu pour les planifications
En somme, le cadre général pour la planification des scénarios des situations-
problèmes a été créé à la suite de différentes lectures et des réflexions qui en découlent.
Un modèle cadre se retrouve à l’annexe C. Chaque scénario comprend d’abord le titre de
la situation-problème, sa provenance ainsi qu’une courte mise en contexte pour
l’enseignant. Les thèmes mathématiques abordés sont présentés de façon générale. De
plus, le matériel requis est énuméré afin de prévoir les documents et le matériel de
manipulation nécessaires tant pour l’enseignant que pour les élèves. Un tableau présente
aussi les principales étapes de la situation-problème ainsi que les stratégies à aborder et à
modéliser à chacune d’elles. Afin de guider l’enseignant pour la formation des équipes et
le jumelage des élèves, des recommandations sont données pour chaque situation-
problème en fonction de critères précis. Par la suite, le déroulement de la situation-
problème est détaillé pour chacune des trois phases de la résolution de problèmes soit
l’appropriation, la résolution ainsi que la validation et la communication de la solution.
Les stratégies de résolution à aborder et à modéliser auprès des élèves à chacune des
phases de la résolution de problèmes sont nommées à nouveau en entête afin d’aider
l’enseignant à les identifier. Ces stratégies sont rendues explicites dans le déroulement
qui présente parallèlement une section pour l’enseignant et une autre pour les élèves. Afin
d’alléger le déroulement, nous alternons entre les termes situation-problème et problème
en considérant que les deux formules désignent la même chose. Une troisième section
propose des pistes d’observations possibles ainsi que des précisions complémentaires au
déroulement de la situation-problème. Cette troisième section mentionne aussi les
informations à prendre en compte pour la suite afin que l’enseignant puisse mieux
structurer sa démarche et accompagner les élèves. Les questions posées, les réponses
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attendues et les difficultés anticipées tant sur le plan du contenu mathématique que sur le
plan affectif de l’élève sont mises en couleur afin d’en faciliter le repérage par
l’enseignant durant les différentes phases du scénario. Tout au long du déroulement, des
activités, des questions ou des moments de réflexion sont prévus afin d’accorder une
place à la dimension affective dans le but d’améliorer la confiance en soi des élèves lors
de la réalisation de ce type de tâche mathématique. Pour ce faire, les ouvrages intitulés
Chères mathématiques susciter 1 ‘expression des émotions en mathématiques (Lafortune,
Massé et Lafortune, 2007) et L ‘affectivité et la inétacognition dans la classe (Lafortune et
Saint-Pierre, 1996) ont servi de guide pour étayer les suggestions. Le premier livre
propose une démarche d’analyse des émotions ressenties face aux mathématiques et le
deuxième offre la possibilité, grâce à des activités pédagogiques, de développer des
stratégies pour intervenir sur les émotions des élèves en situation d’apprentissage. Ils ont
donc été consultés afin de nous inspirer.
2. DESCRIPTION DES SITUATIONS-PROBLÈMES ET DE LA DÉMARCHE EN
CLASSE
Le choix des situations-problèmes mathématiques a été réalisé en respectant la
définition proposée par le Programme de formation québécoise (Gouvernement du
Québec, 2001). Ainsi, chaque situation-problème propose une tâche à réaliser ou une
solution à trouver qui demande un raisonnement, de la recherche, une mise en place de
stratégies et une mobilisation de connaissances. L’objectif de la démarche n’étant pas
l’apprentissage et le développement de connaissances, de concepts ou de processus
mathématiques précis, nous avons sélectionné des situations-problèmes variées tant dans
les thèmes mathématiques abordés, les thématiques ou les tâches à réaliser. Ainsi, nous
souhaitons permettre à une majorité d’élèves de connaître des réussites dans des
situations différentes. Dans cette perspective, deux documents ont aussi été pris en
compte afin de sélectionner les stratégies abordées et modélisées auprès des élèves. Le
premier est un document élaboré par Sylvie Blais, une conseillère pédagogique, et
s’intitule Pour développer le comportement stratégique de l’élève en mathématique au 3
cycle. Il se retrouve à l’annexe D. Le deuxième est le récent document du MELS portant
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sur la progression des apprentissages en mathématique au primaire (Gouvernement du
Québec, 2009). Ces documents répertorient une panoplie de stratégies qu’il est possible
de mobiliser lors de chacune des étapes du processus de résolution de problèmes.
2.1 Démarche en classe
Pour chaque situation-problème, l’élève reçoit deux cahiers: un pour la mise en
situation du problème et un pour conserver les traces de sa démarche de résolution. Les
cahiers sont structurés sensiblement de la même façon afin d’aider l’élève à faire des
liens entre les diverses situations-problèmes qui lui sont proposées. Le cahier de mise en
situation présente d’abord la situation dans son ensemble et précise ensuite les données et
les contraintes de la tâche à réaliser. Dans chaque document de mise en situation, une
page est réservée afin que l’élève identifie le « Ce que je sais» et le « Ce que je cherche»
du problème. Dans certaines situations-problèmes, le cahier de traces propose une
démarche plus directive alors que dans d’autres l’utilisation d’une démarche personnelle
est favorisée afin de mettre en valeur la créativité des élèves. La forme des cahiers
retenue est celle proposée par la Commission scolaire Marie-Victorin (CSMV), car ce
sont avec ces cahiers que nous sommes appelée à travailler dans notre pratique. D’ailleurs,
cinq des six situations-problèmes sont puisées dans la banque de situations-problèmes
disponibles pour les enseignants qui y travaillent. Plusieurs des situations de cette banque
proposent un guide pour l’enseignant qui fait un lien avec le programme de formation.
Toutefois, ce guide ne suggère aucune piste d’interventions à faire en classe ou très peu et
ne propose aucun scénario explicite afin d’aider l’enseignant à mieux accompagner les
élèves. Notre démarche vient donc ajouter des précisions quant à l’utilisation de ce
matériel en classe.
Tout au long de la résolution des situations-problèmes, les élèves travaillent avec
trois crayons de couleur différente : un crayon à la mine pour ce qui est fait seul, un
crayon à l’encre bleue pour ce qui est complété avec des coéquipiers et un crayon à
l’encre verte pour ce qui est fait ou corrigé en grand groupe. Puisqu’à ce stade l’élève est
encore en apprentissage, il est préférable de prendre une couleur différente du rouge qui a
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souvent une connotation d’évaluation. L’utilisation des différents crayons a pour but de
permettre à l’enseignant de rapidement constater l’autonomie ou non des élèves pour
chacune des étapes de la résolution de problèmes. Puisque les échanges entre les élèves
sont recherchés, des groupes de travail différents sont formés pour chaque situation-
problème. Avant chaque déroulement, des recommandations sont faites aux enseignants
pour la formation des équipes, car les critères de sélection diffèrent d’une situation à une
autre. Généralement, nous préconisons les groupes d’élèves hétérogènes où s’équilibrent
les forces et les faiblesses en lien avec les thèmes mathématiques abordés et la confiance
en sa capacité de réussir ou non.
Le déroulement des trois phases de la résolution des situations-problèmes est divisé
en parties qui représentent, en général, des périodes différentes de travail. Il n’y a pas de
consignes de temps pour chacune de ces parties (ou périodes) puisqu’il est préférable de
suivre le rythme des élèves pour leur permettre de se sentir respectés comme apprenants.
L’enseignant peut ainsi ajouter des périodes s’il en ressent le besoin, par exemple pour la
phase de résolution du problème qui s’avérerait prendre plus de temps. Dans les
premières situations-problèmes, beaucoup de temps est accordé à la phase de
l’appropriation, car les élèves doivent prendre conscience que la réussite du problème
dépend grandement de cette première étape. Dans chaque situation-problème, l’élève est
donc appelé à préciser le but à atteindre, les données utiles, les contraintes, les étapes à
faire (ordre dans la démarche) et les concepts et processus mathématiques impliqués.
L’enseignant amène l’élève à y revenir pendant tout le processus de résolution.
Tout au long du déroulement, des questions visent à mettre en évidence pour
l’élève les stratégies abordées et modélisées, d’autres portent sur le plan mathématique ou
ont pour objectif de les faire verbaliser sur le plan affectif. Ces questions pourraient
éventuellement être modifiées, remplacées et d’autres pourraient être ajoutées. Les
réponses attendues sont à titre indicatif et les questions peuvent être adaptées à la suite
des réponses émises par les élèves. Pour les dernières situations-problèmes, la
planification du déroulement est de moins en moins détaillée puisque l’enseignant, étant
plus expérimenté, maîtrise davantage ses interventions et qu’une plus grande latitude est
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donnée aux élèves qui doivent petit à petit bâtir leur confiance en eux et leur autonomie.
Dès la première situation-problème, l’utilisation par l’élève d’un carnet (il peut s’agir de
quelques feuilles blanches reliées entre elles par deux feuilles de papier construction) est
suggérée afin qu’il réfléchisse et mette en évidence, de fois en fois, différents aspects en
lien avec les apprentissages réalisés, son cheminement et le développement de sa
confiance en soi dans ce type de tâche mathématique : ce qui est plus facile, ce avec quoi
il est plus à l’aise et moins dépourvu, les stratégies qui l’ont aidé, les sentiments qui
l’habitent, etc. À titre d’exemples, il pourrait choisir de l’intituler le «Carnet du
solutionneur» ou «Mon carnet de stratégies en résolution de problèmes ». Le contenu du
carnet est déterminé par l’élève et celui-ci est appelé à le remplir à la fin de chaque
situation-problème. Avec le temps, il y aura peut-être recours spontanément tout au long
du processus de résolution. Ce carnet peut être inséré dans le portfolio de l’élève et
permettre ainsi de voir son évolution à travers les six situations-problèmes qui lui sont
proposées.
À certains moments, lorsque des concepts ou des processus mathématiques n’ont
pas encore été vus ou qu’ils ont été oubliés par les élèves, il est suggéré à l’enseignant de
préparer des capsules d’enseignement. Ces capsules peuvent être tirées des manuels des
élèves ou faire l’objet d’une recherche de leur part, par exemple dans les livres ou dans
Internet. Afin de préserver la nature d’une situation-problème qui peut consister, entre
autres, â une activité de production et non de reproduction (Pallascio, 2005), il est
important de ne pas enseigner d’emblée ces concepts et processus mathématiques, mais
d’attendre que le besoin se fasse sentir chez les élèves et que, réalisant leur manque de
connaissances ou de compétences, ils en fassent eux-mêmes la demande. Des questions
sont d’ailleurs prévues afin de leur en faire prendre conscience lors de la phase
d’appropriation du problème ou au début de la phase de résolution.
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2.2 Situations-problèmes
Cette partie présente les six situations-problèmes qui ont été choisies et scénarisées.
Le tableau 7 qui suit met en évidence les principales visées de chacune.
Tableau 7
Aperçu des six situations-problèmes scénarisées
Situation-problème 1: - Situation fantaisiste mobilisant des concepts et des
Le trésor de l’île de la processus mathématiques du deuxième cycle du primaire qui
Tortue devraient être connus et maîtrisés par les élèves;
- Première prise de connaissance de la démarche générale
proposée pour la résolution (structure des cahiers, étapes à
suivre...);
- Temps de résolution assez long, car beaucoup de calculs
arithmétiques simples doivent être faits;
- Sensibilisation des élèves à l’importance de présenter des
traces claires et organisées de leur démarche;
- Infinité de réponses possibles ce qui élimine la pression
d’arriver à la réponse ultime;
- Démarche directive où l’enseignant doit modéliser
l’utilisation de plusieurs stratégies;
- Présence d’un tableau aidant l’élève à organiser sa solution;
- Courte activité de dessin permettant à l’élève d’exprimer ses
sentiments face à la tâche;
- Travail en équipe à différents moments.
Situation-problème 2 : - Situation fantaisiste plus courte à réaliser afin d’encourager
L’éleveur de dragons les élèves qui ont trouvé la première situation-problème un
peu longue à résoudre;
- Certains concepts et processus mathématiques doivent faire
l’objet d’un rappel ou d’un enseignement (capsules
d’enseignement);
- L’enseignant commence à donner un peu de latitude aux
élèves lorsque vient le moment de dresser la liste des étapes à
suivre pour résoudre le problème, mais la démarche est
encore assez directive;
- Travail en équipe dans les moments de validation et lors de
la planification des étapes à suivre;
- Aucune structure pour la présentation de la solution n’est
fournie afin d’inciter l’élève à l’organiser.
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Situation-problème 3 : - Situation fantaisiste, mais différente des deux premières tant
Voyage spécial dans dans un des thèmes mathématiques abordés (la géométrie)
l’espace que dans une des tâches à réaliser (construction d’un vaisseau
avec des solides). Nous tentons ainsi de favoriser la réussite
de certains élèves qui ont davantage de forces en géométrie
qu’en arithmétique ou qui la préfèrent;
- Les concepts et les processus mathématiques relatifs au
deuxième cycle du primaire devraient être connus et maîtrisés
par les élèves;
- Travail en équipe de deux pour toutes les phases de la
résolution du problème, car la modélisation des stratégies
vient davantage du coéquipier que de l’enseignant;
- Une latitude est donnée aux élèves dans leur façon
d’organiser leur démarche (étapes à suivre);
- Initiation au découpage de la tâche en sous-problèmes.
Situation-problème 4 - Situation réaliste assez courte proposant une tâche se
L’aquarium divisant en quatre sous-problèmes dont trois d’entre eux
mobilisent des concepts et des processus connus et maîtrisés
par les élèves;
- La mobilisation du concept de volume propose un véritable
défi pour les élèves dans un des sous-problèmes et leur
causera même de la difficulté qu’ils sont amenés à surmonter
en, équipe et à l’aide d’une capsule d’enseignement;
- Etant donné la facilité avec laquelle on peut se représenter
au départ la situation, les élèves ne comparent pas leur
compréhension de la situation lors de la première période
d’appropriation. Ils ne le font pas non plus lors de la
première phase de validation, contrairement aux trois
premières situations-problèmes. Ils apprennent à se faire
davantage confiance;
- A certains moments, notamment vers la fin de la résolution
du problème, le déroulement est moins explicite pour
l’enseignant puisque celui-ci est maintenant familier avec le
type de questions posées.
Situation-problème 5 : - Situation qui place l’élève en situation réelle de création
A la manière de Picasso puisqu’il a à créer un portrait en respectant des contraintes
liées à la géométrie;
- Moins de rappel en grand groupe sur les stratégies de
résolution à mettre en application;
- Une seule tâche à réaliser comportant plusieurs contraintes à
respecter, mais permettant une infinité de réponses;
- Demande une certaine créativité artistique aux élèves qui
pourrait amener certains d’entre eux à ressentir de l’insécurité
face à l’aspect artistique de la tâche plutôt que face aux
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concepts mathématiques abordés;
- L’élève est moins appelé à travailler avec son équipe afin
qu’il développe peu à peu de la confiance en soi lors de la
réalisation de ce type de tâche mathématique.
Situation-problème 6: - Situation réaliste dans laquelle l’élève est appelé à mobiliser
La collation des des concepts et des processus qui lui posent un défi, mais
finissants qu’il est capable de surmonter en consultant des ressources ou
en utilisant du matériel de manipulation.
- Demande la mobilisation de plusieurs stratégies de
résolution abordées dans les situations précédentes et en
permet ainsi la consolidation.
- Le travail en équipe se fait davantage en premières parties et
l’élève doit se faire confiance pour la validation de sa solution
finale.
- L’enseignant accompagne individuellement les élèves qui
éprouvent des difficultés lors des phases de résolution et de
validation.
- Du temps est réservé à la fin pour faire un retour avec les
élèves sur les changements survenus, par exemple dans leur
attitude et leur confiance en soi, depuis le début de la
_________________________
résolution des six situations-problèmes.
2.2.1 Situation-problème] Le trésor de l’île de la Tortue
Cette situation-problème est tirée de la banque de la Commission scolaire Marie
Victorin (CSMV) et est présentée en premier, car elle demande la mobilisation de
concepts et de processus mathématiques relatifs au deuxième cycle du primaire, ce qui
veut dire que les élèves du troisième cycle devraient posséder, en principe, les
connaissances nécessaires pour la réaliser. En leur proposant un défi qu’ils devraient
relever, nous voulons leur faire vivre un sentiment de succès qui leur donnera confiance
pour les prochaines fois. De plus, cette situation-problème offre la possibilité d’arriver à
plusieurs solutions différentes. L’élève risque donc d’être davantage en confiance, car il
ne ressent pas la pression de devoir arriver à la réponse ultime. Il a tout de même
beaucoup de calculs à faire avant d’arriver à sa réponse finale, car il y parvient par essais
et erreurs. Un tableau est également proposé à la fin du cahier de traces afin de l’aider à
organiser sa solution.
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Cette première situation-problème a donc pour objectif d’initier les élèves à la
complexité, à la structure et au déroulement général de ce type de tâche mathématique.
La démarche proposée est assez directive, car pour chacune des trois phases de la
résolution du problème, c’est l’enseignant qui a le rôle important de modéliser les
différentes stratégies de résolution priorisées. De plus, une courte activité de dessin
permet aux élèves d’exprimer dès le départ leurs sentiments face à la tâche et de les
partager avec les autres. Ce dessin est repris pendant la résolution de la situation-
problème afin de constater avec les élèves leur évolution affective et ainsi leur montrer
que la confiance en soi en mathématique peut se développer. C’est aussi dans cette
situation que l’élève est appelé à construire son «Carnet du solutionneur ». Les
documents relatifs à cette situation-problème ainsi que son scénario se retrouvent à
l’annexe E.
2.2.2 Situation-problè,ne 2 L ‘éleveur de dragons
Cette deuxième situation-problème est aussi tirée de la banque de la Commission
scolaire Marie-Victorin. Elle est plus courte à résoudre, mais propose tout de même un
défi intéressant pour les élèves. Nous croyons que les élèves seront ainsi encouragés à la
résoudre et démontreront davantage de confiance en eux que lors de la présentation de la
première situation-problème (Le trésor de l’île de la Tortue). La mise en situation du
problème demande une bonne lecture en raison du langage mathématique utilisé pour
exprimer les relations entre des données. Quelques termes utilisés peuvent donc causer
des erreurs s’ils sont lus trop rapidement. Par exemple, il est dit que toutes les deux
semaines la longueur de la queue d’un dragon est 27 fois plus grande alors que pour
d’autres dragons le changement s’opère à chaque semaine. Selon le moment au cours du
troisième cycle où elle est présentée, certains concepts mathématiques et techniques
(multiplier un nombre à trois chiffres par un nombre à deux chiffres, conversion d’unités
de longueur conventionnelles) doivent faire l’objet d’un rappel ou d’un enseignement. Le
recours à la calculatrice peut aussi être possible, si l’enseignant le juge préférable.
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Contrairement à la première situation-problème, une latitude est donnée aux
élèves au moment de dresser la liste des étapes à suivre pour résoudre le problème. Les
élèves doivent définir eux-mêmes ces étapes et expliquer et justifier leur choix au reste du
groupe. De plus, une seule réponse est possible et l’élève doit bien l’identifier, car cette
fois-ci aucune façon ne lui est suggérée pour présenter ses résultats. Les documents
relatifs à cette situation-problème, son scénario ainsi que ceux des situations-problèmes
ultérieures sont disponibles sur demande.
2.2.3 Situation-problème 3: Voyage spécial dans l’espace
Cette troisième situation-problème est une épreuve prototype proposée par le
MELS en 2006 et initialement conçue pour les élèves de la fin du deuxième cycle du
primaire. Toutefois, le niveau de difficulté nous semble intéressant surtout pour des
élèves de la première année du troisième cycle. Nous avons choisi cette situation
puisqu’elle aborde le thème de la géométrie qu’il importe de traiter pour explorer
différentes notions mathématiques et pour motiver de nouveaux élèves qui seraient plus
habiles dans ce domaine et plus intéressés par ce type de situation. En ayant à construire
un vaisseau et donc à faire preuve d’une certaine créativité, nous pensons que les élèves
ayant plus de facilité en géométrie et se représentant aisément une situation dans l’espace
y trouveront ici leur compte. Puisque le contenu mathématique est connu des élèves, il est
possible de leur donner davantage de latitude et d’autonomie dans la démarche.
D’ailleurs, tout le travail de résolution se fait en équipe de deux élèves afin que la
modélisation des stratégies vienne davantage du coéquipier que de l’enseignant. Ce choix
s’imposait puisqu’il est difficile de laisser des traces complètes de la démarche utilisée
pour un travail de construction. En travaillant en équipe, les élèves ont la chance de voir
comment un autre élève s’y prend pour accomplir la tâche proposée. La construction du
vaisseau n’étant pas la seule tâche à réaliser, les élèves seront initiés au découpage de la
situation en sous-problèmes. Cette stratégie sera aussi utile lors de la réalisation de
situations-problèmes ultérieures.
66
2.2.4 Situation-problème 4. L ‘aquarium
Cette quatrième situation-problème est pertinente car, en plus d’offrir un contexte
réaliste aux élèves, elle propose à la fois une tâche courte à réaliser et une certaine
difficulté quant au concept abordé (le volume). Elle est adaptée du livre Enseignement et
apprentissage des mai’hématiques. Que disent les recherches psychopédagogiques?
(Crahay, Verschaffel, De Corte et Grégoire, 2008). La tâche se divise en quatre sous-
problèmes dont trois d’entre eux mobilisent des concepts et des processus arithmétiques
connus et maîtrisés par les élèves. Toutefois, la mobilisation du concept de volume
propose un véritable défi pour les élèves dans un des sous-problèmes et leur cause même
de la difficulté. Après une capsule d’enseignement, ils sont amenés à surmonter cette
difficulté en équipe. Tout au long de la résolution de ce problème, les élèves sont moins
souvent appelés à valider leur compréhension et leur démarche auprès des autres élèves.
Nous considérons qu’ils maîtrisent maintenant certaines stratégies de résolution et qu’ils
sont capables d’apprendre à se faire davantage confiance. À certains moments, le
déroulement est moins explicite pour l’enseignant puisque celui-ci est maintenant
familier avec le type de questions posées et qu’il peut s’inspirer des questions formulées
dans les situations-problèmes précédentes.
2.2.5 Situation-problème 5 À la manière de Picasso
Cette situation-problème tirée de la banque de la Commission scolaire Marie
Victorin propose un défi intéressant tant sur le plan artistique que mathématique. Les
concepts mathématiques abordés peuvent causer quelques difficultés pour certains élèves
qu’ils pourront facilement surmonter en consultant les ressources appropriées. Cette
situation-problème comporte un contexte réel dans lequel l’élève est amené â créer un
portrait à la manière d’un artiste peintre dont l’oeuvre lui est peut-être inconnue. Elle est
proposée en cinquième puisqu’elle demande de se faire confiance tant au plan
mathématique qu’au plan créatif (artistique). Puisque nous supposons qu’à ce stade les
élèves maîtrisent davantage l’utilisation de quelques stratégies utiles en résolution, nous
considérons qu’ils pourront apprendre à se faire davantage confiance. Le temps de travail
en équipe est aussi moins important afin que les élèves constatent qu’au-delà de se sentir
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et d’être soutenus par les autres (enseignants, pairs) il leur est aussi possible de se passer
de ce soutien. L’enseignant accompagne donc les élèves qui présentent des difficultés en
les redirigeant davantage vers les ressources pouvant les aider ou en leur posant de
courtes questions qui leur rappellent une stratégie ou qui les recadrent dans la bonne
direction.
2.2.6 Situation-problème 6. La collation des finissants
Cette sixième situation-problème est aussi puisée dans la banque de la CSMV. Elle
est proposée en dernier puisqu’elle demande la mobilisation de plusieurs stratégies
abordées tout au long des trois phases de résolution des autres situations-problèmes.
L’élève a donc davantage de chance de la réussir que si elle avait été placée au début du
processus. Quelques concepts mathématiques peuvent causer des problèmes, mais
l’utilisation de matériel de manipulation ou la consultation de ressources mathématiques
pourraient aider les élèves à les surmonter. Selon le moment dans le cycle où elle est
présentée, l’enseignant peut en adapter le contexte afin qu’il devienne encore plus réel
pour l’élève, par exemple en le transformant en collation de fin d’étape ou de fin d’année.
L’élève devrait démontrer ou développer de plus en plus d’autonomie même s’il est
appelé à comparer avec son équipe sa compréhension du problème et sa démarche en
cours de route. Toutefois, il doit se faire confiance lors de la validation de sa solution,
car il la fait seul bien que les pairs et l’enseignant soient présents. Ce dernier a pour tâche
d’accompagner les élèves individuellement en amenant chacun à faire des liens entre
cette situation et les autres réalisées, tant sur le plan des stratégies qu’ils ont utilisées que
sur les façons de faire face aux difficultés. À la fin de la situation, l’enseignant amène les
élèves à prendre conscience du cheminement effectué et de l’évolution de leur confiance
en soi depuis la résolution de la première situation-problème jusqu’à celle-ci.
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3. ÉLABORATION DU QUESTIONNAIRE
3.1 Aspects pris en compte pour l’élaboration du questionnaire
Le questionnaire a été élaboré en vue de faire analyser et évaluer, par des pairs (que
nous nommerons des évaluateurs), les scénarios des situations-problèmes. Il comprend
quinze énoncés ou affirmations réparties en deux sections. Tel que nous l’avons
déterminé dans notre méthodologie, chaque évaluateur devait se prononcer sur chacun de
ces énoncés selon une échelle de Likert à cinq niveaux: deux plutôt défavorables (« Pas
du tout d’accord» et «Peu d’accord »), deux plutôt favorables (« D’accord» et «Tout à
fait d’accord ») et un neutre (« Ne peut se prononcer »).
La première section comporte huit énoncés concernant les situations-problèmes et
leur scénario. Notre intention était de connaître l’opinion des évaluateurs notamment sur
le choix des situations-problèmes, sur les interventions pédagogiques proposées ainsi que
sur les différents éléments ou parties constituant chaque scénario. La deuxième section
comprend sept affirmations portant sur la démarche globale proposée pour la
scénarisation des six situations-problèmes. Notre intention était de permettre aux
évaluateurs de donner leur opinion sur l’atteinte de certains objectifs, comme la
mobilisation et l’expérimentation de différentes stratégies de résolution,
l’accompagnement des élèves dans leur démarche de résolution de problème et le
développement de leur confiance en soi dans ce contexte particulier. À la fin de chacune
des deux parties du questionnaire, les évaluateurs ont eu la possibilité d’émettre des
commentaires et de proposer des suggestions. Le questionnaire ainsi élaboré est présenté
à l’annexe F.
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CINQUIÈME CHAPITRE
ANALYSE ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Dans ce chapitre, nous présentons et analysons les résultats recueillis à la suite de la
passation de notre questionnaire. Ce questionnaire a été complété par trois évaluateurs
un conseiller pédagogique en mathématique, une enseignante ainsi qu’un enseignant au
troisième cycle du primaire. Après avoir colligé les réponses, nous tentons de dégager les
points forts et les points faibles des scénarios élaborés et de la démarche proposée ainsi
que les éléments à prendre en compte pour améliorer les scénarios en vue de leur
éventuelle mise à l’essai.
1. DESCRIPTION ET ANALYSE DES RÉSULTATS OBTENUS
Les réponses des évaluateurs aux énoncés du questionnaire ainsi que leurs
commentaires et suggestions ont été catégorisés en deux parties : la première porte sur les
aspects reliés aux scénarios des situations-problèmes et la deuxième porte sur les aspects
reliés à la démarche globale.
1.1 Aspects reliés aux scénarios
1.1.1 Réponses des évaluateurs aux énoncés reliés aux scénarios
Les réponses des évaluateurs aux énoncés du questionnaire reliés aux scénarios ont
été compilées au tableau 8. Il ressort que pour l’ensemble des huit énoncés, les
évaluateurs sont soit d’accord avec ceux-ci ou soit tout à fait d’accord. En fait, six fois
sur huit la majorité des réponses est tout à fait d’accord avec les énoncés. Aucune réponse
ne s’est avérée être négative. Ainsi, deux évaluateurs sur trois sont tout à fait d’accord
pour dire que, dans l’ensemble, le déroulement des situations-problèmes propose à
l’enseignant des interventions pédagogiques pertinentes, claires et précises. Il s’avère
aussi que, pour les quatrième et huitième énoncés, les trois évaluateurs ont répondu être
70
tout à fait en accord avec ceux-ci. Les stratégies de résolution à aborder et à modéliser
auprès des élèves apparaissent donc clairement identifiées pour chacune des étapes du
déroulement des situations-problèmes et la colonne intitulée « Observations, précisions,
informations à prendre en compte pour la suite» présente des informations
complémentaires pertinentes et claires qui guident l’enseignant dans ses interventions.
Par contre, un seul évaluateur est tout à fait d’accord avec le fait que les difficultés
anticipées dans les scénarios permettent à l’enseignant de prévoir ses interventions pour
mieux accompagner les élèves vers la réussite. Les deux autres évaluateurs sont, quant à
eux, d’accord avec cet énoncé.
Le questionnaire ne permet malheureusement pas de connaître les raisons qui ont
incité les évaluateurs à choisir le niveau 3 (« D’accord ») plutôt que le niveau 4 (« Tout à
fait d’accord ») pour cet énoncé et les autres. Toutefois, les commentaires écrits et les
suggestions formulées par ceux-ci, présentés et analysés dans le prochain point,
permettent de nuancer leurs réponses. Lorsque nous avons recueilli le matériel, une fois
l’évaluation complétée, nous avons pu avoir de brefs échanges verbaux avec les
évaluateurs qui apportent des éclaircissements supplémentaires qui seront aussi exposés
ci-après.
Tableau 8
Réponses des évaluateurs aux énoncés reliés aux scénarios
-z
C
) C
Z-e
1. Les situations-problèmes choisies et développées
présentent des défis pertinents et réalistes pour des O O 0 2
élèves du troisième cycle du primaire.
2. Dans l’ensemble, le déroulement des situations
problèmes propose à l’enseignant des interventions O O 0 1 2
pédagogiques pertinentes, claires et précises.
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3. Les stratégies de résolution à aborder et à
modéliser auprès des élèves pour chacune des 0 0 0 1 2
situations-problèmes sont clairement identifiées.
4. Les stratégies de résolution à aborder et à
modéliser auprès des élèves sont clairement 3identifiées pour chacune des étapes du déroulement
des situations-problèmes.
5. Les questions posées et les réponses attendues 2guident les interventions de l’enseignant.
6. Les râles respectifs de l’enseignant, de l’élève et 0 1 2des pairs sont clairement définis.
7. Les difficultés anticipées permettent à l’enseignant
de prévoir ses interventions pour mieux accompagner 0 0 0 2
les élèves vers la réussite.
8. La colonne intitulée « Observations, précisions,
informations à prendre en compte pour la suite»
présente des informations complémentaires O 0 0 0 3
pertinentes et claires qui guident l’enseignant dans
ses interventions.
1.1.2 Commentaires des évaluateurs portant sur les situations-problèmes et leur
scénario et discussion
En général, les commentaires des évaluateurs 1 et 2 ne se situent pas au nième
plan que ceux de l’évaluateur 3. Les évaluateurs 1 et 2 donnent leur opinion sur les
situations-problèmes et leur scénario sur un plan plus global et dans une perspective plus
positive et constructive alors que le troisième évaluateur mentionne des éléments plus
spécifiques à certaines situations-problèmes et met en relief des aspects qui lui posent
problème. Leurs commentaires et leurs suggestions ont été retranscrits à l’annexe G.
Ainsi, l’évaluateur 1 mentionne que le déroulement de chacun des scénarios est
très réaliste et qu’un enseignant désirant «plonger» avec ses élèves dans la compétence
Résoudre une situation-problème mathématique (Gouvernement du Québec, 2001) peut
se lancer et mettre sa confiance pédagogique dans les six scénarios. L’évaluateur 2
constate une bonne progression dans le niveau de difficulté des situations-problèmes et
souligne la clarté de leur présentation et le réalisme des questionnements suggérés. Il
abonde dans le même sens que les commentaires de l’évaluateur 1 et considère les six
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situations-problèmes et leur scénario comme un excellent point de départ pour outiller un
enseignant qui manquerait de confiance en lui pour le développement de la compétence
Résoudre une situation-problème mathématique prescrites par le ministère de l’Éducation
(Gouvernement du Québec, 2001). Avec ces commentaires, nous pouvons penser que
notre matériel propose à l’enseignant une façon de faire qui pourrait le sécuriser dans ses
interventions pédagogiques lors du développement de la compétence Résoudre une
situation-problème mathématique chez ses élèves en lui permettant d’anticiper le
déroulement de la résolution de la situation-problème.
L’évaluateur 1 a fait une lecture annotée des scénarios de chacune des situations-
problèmes en soulignant ce qu’il considère comme important et en commentant certains
aspects dont il n’a pas fait mention dans la section «Commentaires et suggestions» de
notre questionnaire. Il en ressort, entre autres, qu’il aime particulièrement les questions
permettant aux élèves de faire des liens entre les différentes situations-problèmes ou les
différentes étapes de résolution. Il considère que, par certains questionnements, les élèves
sont amenés à faire des transferts tant dans les stratégies utilisées que dans leur façon
d’aborder ce type de tâche mathématique. Par exemple, il apprécie les moments où
l’enseignant demande aux élèves d’établir les ressemblances et les différences entre la
situation-problème à résoudre et celles résolues antérieurement. Il souligne les moments
accordés à l’élève pour lui permettre de faire des liens entre les différentes périodes de
travail comme lorsqu’on lui demande ce qu’il a fait lors de la période précédente qui peut
l’aider pour savoir par où commencer. Il mentionne la pertinence des retours faits avec
les élèves lors de la dernière phase de validation et de communication de la solution du
problème, par exemple à l’aide de la question suivante: «Après avoir résolu trois
situations-problèmes différentes, comment abordez-vous maintenant un problème à
résoudre avec beaucoup de données?» Cet évaluateur constate donc la rigueur dont nous
avons fait preuve dans le choix des questions posées à l’élève.
Pour sa part, l’évaluateur 3 émet des commentaires pour certaines situations
problèmes et se pose quelques questions. Certains questionnements sont de nature
technique comme lorsqu’il se demande quel est le nombre de membres dans l’équipage
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de la première situation-problème intitulée « Le trésor de l’île de la Tortue ». Ce détail lui
a probablement échappé lors de la lecture du scénario de cette situation-problème, car il y
est mentionné au début du scénario et à quelques reprises dans le déroulement. Pour la
quatrième situation-problème nommée «L’aquarium », l’évaluateur veut savoir comment
faire pour connaître le nombre de sacs de gravier nécessaires pour recouvrir le fond de
l’aquarium de deux centimètres d’épaisseur. Or, nous avons clairement écrit dans notre
scénario tant dans la colonne réservée à l’enseignant que dans les difficultés anticipées
qu’il s’agissait de mobiliser le concept de volume. Un exercice est même proposé afin de
faire pratiquer les élèves. Ainsi, même si nous avons prévu des activités pour soutenir
l’élève dans la maîtrise de certains concepts et processus mathématiques et que nous en
informons l’enseignant dans nos scénarios, il est possible de nous demander, à la suite de
ce questionnement de la part de l’évaluateur, si ce que nous avons mis en place pour
soutenir l’enseignant est suffisant. Il serait peut-être intéressant de prévoir d’autres façons
de faire ou procédures qui soutiendraient davantage un enseignant qui présenterait
certaines lacunes dans les connaissances mathématiques en lien avec certains concepts et
processus mobilisés dans cette situation-problème et les autres.
De plus, l’évaluateur 3 considère la cinquième situation-problème «À la manière
de Picasso» comme difficile pour les élèves puisqu’elle comporte un volet artistique en
plus du volet mathématique. Il nous a confié verbalement qu’il ne voudrait pas la
résoudre avec ses élèves, car il n’est pas à l’aise avec les côtés artistique et géométrique
de la situation et que personnellement il éprouverait des difficultés à intégrer ces deux
volets. Ce commentaire nous fait réaliser l’importance de choisir des situations-
problèmes qui tiennent aussi compte de l’enseignant. Pour notre projet, nous avons voulu
diversifier les situations-problèmes tant dans les thèmes mathématiques abordés, les
thématiques ou les tâches à réaliser afin de permettre à une majorité d’élèves de connaître
des réussites dans des situations différentes. Or, il appert que les situations-problèmes
doivent aussi plaire à l’enseignant, car celui-ci doit aussi prendre plaisir et se sentir à
l’aise pour bien accompagner ses élèves. Dans une éventuelle mise à l’essai de notre
projet de recherche, il faudrait donc s’assurer que l’enseignant démontre de l’aisance et
de l’intérêt envers les situations-problèmes qui lui sont proposées.
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1.2 Aspects reliés à la démarche
1.2.1 Réponses des évaluateurs aux énoncés reliés à la démarche
Les réponses des évaluateurs aux énoncés du questionnaire reliés à la démarche
ont été compilées au tableau 9. Pour l’ensemble des sept énoncés, les évaluateurs sont
soit d’accord avec ceux-ci ou soit tout à fait d’accord. En fait, cinq fois sur sept la
majorité est tout à fait d’accord avec les énoncés. Aucune réponse ne s’est avérée être
négative. Les réponses des trois évaluateurs n’ont fait l’unanimité pour aucun énoncé.
Ainsi, deux évaluateurs parmi les trois trouvent que, de la situation-problème 1 à 6,
l’enseignant se préoccupe et s’intéresse tout à fait aux réactions affectives des élèves,
notamment celles liées à leur confiance en soi et à leur sentiment de compétence. Par
contre, un seul évaluateur est tout à fait d’accord avec le fait que de la situation-problème
1 à 6, les élèves sont amenés à développer de l’autonomie et de la confiance dans
l’utilisation de stratégies de résolution alors que les deux autres sont d’accord.
Tout comme pour les réponses reliées aux scénarios, le questionnaire ne permet pas
de connaître les raisons qui ont incité les évaluateurs à choisir le niveau 3 (« D’accord »)
plutôt que le niveau 4 (« Tout à fait d’accord ») pour cet énoncé et d’autres. Les
commentaires écrits et les suggestions formulées par ceux-ci, présentés et analysés dans
le prochain point, permettent toutefois de nuancer leurs réponses.
Tableau 9
Réponses des évaluateurs aux énoncés reliés à la démarche
.)
‘- C
)
z C CC C.) QQ Q)C o
9. De la situation-problème 1 à 6, on observe une
diversité dans les stratégies à aborder et à mobiliser O O 0 1 2
auprès des élèves.
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10. De la situation-problème 1 à 6, l’enseignement et
l’apprentissage de stratégies de résolution amènent 0 0 0 1 2
l’élève à expérimenter différentes stratégies.
1 1. De la situation-problème 1 à 6, les élèves sont
amenés à développer de l’autonomie et de la 0 0 2 1
confiance dans l’utilisation de stratégies de
résolution.
12. De la situation-problème 1 à 6, l’enseignant se
préoccupe et s’intéresse aux réactions affectives des 0 0 1 2élèves, notamment celles liées à leur confiance en soi
et à leur sentiment de compétence.
13. De la situation-problème 1 à 6, les élèves sont
amenés tout au long de la démarche à connaître des 0 0 0 2 1
réussites.
14. De la situation-problème 1 à 6, du temps est
accordé pour faire un retour ou pour approfondir les O 0 0 1 2
aspects mathématiques de la situation-problème.
15. De la situation-problème 1 à 6, du temps est
accordé afin d’amener les élèves à faire un retour 0 1 2
réflexif sur les processus et les stratégies qui ont
conduit à la réalisation de la situation-problème.
1.2.2 Commentaires des évaluateurs portant sur la démarche globale et discussion
Les commentaires et les suggestions des évaluateurs se rapportant à la démarche
globale ont aussi été retranscrits à l’annexe G. L’évaluateur 1 considère que la démarche
proposée atteint, du moins en théorie, les objectifs visés. Il constate que l’enseignant en
étant plus confiant dans ses interventions grâce, entre autres, aux questions
prédéterminées et à la possibilité d’anticiper les difficultés des élèves, reflètera
inévitablement sa confiance sur ses élèves. Il a remarqué, lui aussi, à travers sa tâche
professionnelle, que la confiance en soi des élèves n’est pas souvent prise en compte en
mathématique et que les six scénarios sont là pour favoriser l’engagement et le
développement de la confiance en soi de l’élève faible visé par notre recherche. De plus,
il aime bien l’idée du «Carnet », mais aimerait qu’il soit cité plus souvent et davantage
utilisé par les élèves, entre autres, pour la consignation des nouvelles stratégies de
résolution de problèmes développées au cours de la tâche. Toutefois, il remarque une
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amélioration de son utilisation de la situation-problème un à six. Au fil de la démarche,
les élèves sont encouragés à le consulter davantage et à s’y référer.
Pour leur part, les évaluateurs 2 et 3 nous ont mentionné, lors de leur remise du
questionnaire complété, avoir réalisé qu’ils ne tenaient pas ou peu compte de la
dimension affective des élèves en situation de résolution de problèmes mathématiques.
Toutefois, leur degré d’ouverture envers la démarche proposée est assez différent.
L’évaluateur 2, par ses commentaires, semble trouver la démarche très
intéressante et bénéfique pour le développement de la confiance en soi de l’élève. Il
mentionne que le fait de présenter des situations-problèmes variées, mais ayant une
structure et un déroulement similaire permet à l’élève de construire des repères et
d’organiser ainsi plus facilement son raisonnement. Il ne précise pas quels sont ces
repères. Peut-être fait-il référence aux stratégies utilisées qui reviennent d’une tâche à
l’autre ou à la mise en page des cahiers? De plus, il constate que cette démarche pourrait
préparer les élèves à faire face tant sur le plan cognitif que affectif à l’épreuve obligatoire
de mathématique prescrite par le MELS à la fin du troisième cycle du primaire. En ayant
vécu des situations-problèmes dans lesquelles ils ont connu des réussites et expérimenté
diverses stratégies, leurs réactions affectives devraient être beaucoup plus positives face à
cette épreuve stressante.
Pour sa part, l’évaluateur 3 semble considérer que la démarche proposée est trop
directive, car il commente en disant qu’il croit que l’on ne doit pas trop diriger les élèves
lors de ce type de tâche mathématique. Or, il a répondu au onzième énoncé du
questionnaire qu’il était d’accord avec le fait que, de la situation-problème 1 à 6, les
élèves sont amenés à développer de l’autonomie et de la confiance dans l’utilisation de
stratégies de résolution. Ces deux réponses nous portent à nous demander comment, tout
au long des six scénarios de situations-problèmes, l’enseignant pourrait être amené à
prendre davantage conscience de la diminution graduelle de ses interventions et de la
place qui est de plus en plus accordée à l’élève afin qu’il acquière une certaine autonomie
dans sa démarche de résolution. Nous constatons que les principes sous-jacents à la
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démarche doivent être rappelés plus souvent afin que l’enseignant les ait toujours en tête.
Peut-être que la mise en place d’éléments plus visuels permettrait à l’enseignant de se
rappeler les principes de bases et le pourquoi de la démarche afin de l’aider à constater
une diminution de ses interventions et un développement de l’autonomie et de la
confiance en soi de ses élèves.
De plus, l’évaluateur 3 résume notre démarche sur le développement de la
confiance en soi des élèves à une activité de dessin qui leur est pourtant proposée
seulement au tout début de la première situation-problème ou dans leur « Carnet» s’ils en
ressentent le besoin. Or, nous considérons que cette confiance se développe tout au long
de nos scénarios de façon beaucoup plus complexe à travers l’ensemble des interventions
proposées. Nous constatons donc que l’on peut être en désaccord avec l’activité de dessin.
Lorsque nous avons recueilli le questionnaire une fois complété, cet évaluateur nous a de
plus mentionné qu’il ne voyait pas l’utilité de tenir compte de la dimension affective et
qu’il croyait que les élèves devaient être davantage autonomes en résolution de
problèmes. À la suite de ces remarques, nous réalisons que tout le monde ne partage pas
notre point de vue sur l’importance de prendre en compte la dimension affective en
résolution de problèmes et de soutenir les élèves qui ont besoin de modèles pour réussir.
Nous nous demandons également comment donner envie aux enseignants peu préoccupés
par cette réalité d’aborder et de modéliser des stratégies de résolution auprès des élèves
qui abandonnent face aux difficultés et qui sont parfois laissés à eux-mêmes.
2. EN CONCLUSION
Dans l’ensemble, les trois évaluateurs semblent trouver que les scénarios des six
situations-problèmes sont pertinents et bien pensés. Cependant, deux évaluateurs sur trois
se sont montrés intéressés envers la démarche globale qui est proposée dans une
perspective de développement de la confiance en soi de l’élève faible en contexte de
résolution de problèmes mathématiques. En effet, l’évaluateur 1 est intéressé à travailler
avec nous afin d’outiller d’autres enseignants dans le sens de notre démarche.
L’évaluateur 2 aimerait essayer dans sa classe l’ensemble des six scénarios et est
78
convaincu qu’il verrait des changements positifs dans ses interventions et chez ses élèves
alors que pour l’évaluateur 3 il n’en a pas été question.
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CONCLUSION
La démarche de recherche-développement que nous avons menée nous a permis
de développer et d’acquérir des connaissances ainsi que des compétences
professionnelles tant sur le plan mathématique et pédagogique que sur le plan de la
recherche. Afin de concevoir et élaborer nos scénarios de situations-problèmes, nous
avons dû parfaire nos connaissances sur la résolution de problèmes en tant que telle, mais
aussi sur les conditions qui facilitent l’apprentissage des mathématiques dans ce contexte
particulier. Nous comprenons maintenant davantage l’apport de la dimension affective en
résolution de problèmes et les différents facteurs qui influencent le développement de la
confiance en soi en mathématique. Par exemple, nous discernons mieux le rôle de
l’enseignant. En planifiant davantage ses interventions pédagogiques et en outillant ses
élèves en résolution de problèmes mathématiques, il peut influencer positivement le
développement de leur confiance en soi dans ce domaine. Recenser les écrits traitant de
notre sujet a été une partie de la démarche que nous avons trouvée particulièrement
enrichissante et stimulante parce qu’elle nous a permis de parfaire nos connaissances, de
découvrir des auteurs et des résultats de recherches et de constater que nos
questionnements sont aussi le lot d’autres chercheurs.
Cependant, l’élaboration de nos scénarios s’est avérée plus ardue que ce que nous
pensions. En effet, chaque décision devait être mûrement réfléchie et demandait un temps
d’arrêt afin de s’assurer que nos choix étaient justifiés en fonction de notre objectif de
recherche et de notre cadre de référence. Chaque aspect devait être précisé que ce soit,
par exemple, pour le choix d’une situation-problème, une question posée ou une difficulté
anticipée. Tout devait être bien pensé afin de respecter notre intention. Nous avons réalisé
à quel point le processus de création et de développement de matériel est un travail
minutieux et solitaire. Nous avons vécu des frustrations en devant faire des choix qui
nous obligeaient à mettre de côté certains aspects ou avenues que nous aurions aimé
prendre. Par exemple, nous avons dû limiter nos choix dans les stratégies à aborder et à
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modéliser auprès des élèves. En élaborant le scénario de seulement six situations-
problèmes, nous avons été contrainte d’en laisser tomber qui nous intéressaient.
Par la suite, l’analyse par des pairs de nos scénarios de situations-problèmes a été
une étape que nous appréhendions un peu, car il est difficile de faire face à la critique.
Tout l’effort consacré à l’élaboration du projet de recherche est alors assujetti aux regards
de professionnels de l’enseignement qui oeuvrent comme nous dans le milieu scolaire.
Dans l’ensemble, les réponses des évaluateurs aux questionnaires ainsi que leurs
commentaires se sont avérés positifs ou du moins constructifs. Cependant, nous savons
aussi que nous n’avons que trois regards posés sur notre matériel, ce qui est fort peu pour
prétendre que notre matériel répond avec certitude à nos intentions.
Le regard posé par les évaluateurs nous amène également à penser que nos
scénarios sont cohérents, du moins en théorie, avec les objectifs visés par la recherche.
Toutefois, nous constatons que tous les évaluateurs ne semblent pas adhérer avec la
même conviction à la démarche proposée. Un évaluateur parmi les trois a en effet
exprimé être peu intéressé envers le projet bien qu’il ait accepté de l’analyser. Il appert
que ses réserves envers notre démarche se sont manifestées particulièrement sur le plan
des commentaires à l’égard de la dimension affective des élèves prise en compte dans les
scénarios et des interventions plus directives, à certains moments, de la part de
l’enseignant. Cela nous a fait prendre conscience de l’importance de nos convictions dans
le jugement que nous portons sur ce que nous faisons et observons. Nous réalisons que
l’application et la réussite d’une démarche comme celle que nous avons élaborée
dépendent aussi des conceptions de l’enseignant et de ses croyances.
Puisque le matériel développé n’a pas été mis à l’essai, nous espérons, que dans le
cadre d’une autre recherche, il sera expérimenté en classe afin de déterminer s’il
développe réellement la confiance en soi des élèves lors de la résolution de situations
problèmes mathématiques. Comment le matériel développe-t-il cette confiance? En quoi
l’apprentissage et la mobilisation de stratégies de résolution influencent-ils la confiance
de l’élève? Pour quels élèves cette démarche pourrait-elle bénéficier? Des outils
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pourraient être alors élaborés afin d’observer des changements précis chez l’élève.
L’enseignant pourrait aussi faire l’objet d’une étude, par exemple, pour constater
comment il s’approprie la démarche et comment cela modifie ses interventions ou ses
réactions.
Par ailleurs, nous aimerions que le matériel élaboré devienne l’objet de
discussions et d’échanges tant sur le plan de la résolution de situations-problèmes
mathématiques, que sur le rôle de l’enseignant envers les réactions affectives des élèves
et sur l’importance de prévoir ses interventions pédagogiques. Nous espérons que la
démarche proposée, si elle est mise à l’essai par d’autres enseignants, ne soit pas calquée
intégralement, mais que ces enseignants se donnent la liberté d’ajuster leurs interventions
et le déroulement en fonction de leurs élèves et de leurs convictions. Si un enseignant
rencontre des difficultés liées à la démarche proposée, aux concepts et processus
mathématiques abordés ou manque d’intérêt envers une situation-problème suggérée,
nous souhaitons qu’il pose des actions pour faire en sorte de se sentir confiant et
compétent avant d’essayer le matériel dans sa classe. Les principes sous-jacents à
l’élaboration des scénarios pourraient aussi être appliqués à d’autres situations-problèmes
et pour d’autres niveaux scolaires.
Puisqu’il est beaucoup question de modélisation et d’enseignement de stratégies
de résolution dans nos scénarios et à chacune des différentes étapes de résolution, une
recherche procédant à une analyse des interventions que nous avons déterminées pour
l’enseignant tout au long des six scénarios, selon les rôles de l’enseignant stratégique
définis par Tardif (1997), pourrait aussi être menée. Il serait intéressant d’établir à quel
moment l’enseignant agit comme penseur, preneur de décisions, motivateur, modèle,
médiateur et entraîneur afin de déterminer si les choix faits s’avèrent efficaces dans un
enseignement dit stratégique.
En ce qui nous concerne, il est clair que nous allons expérimenter, de façon
informelle toutefois, cette démarche dans nos classes et peut-être même la présenter à des
collègues intéressés par la dimension affective en résolution de problèmes. Nous
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souhaitons que ce projet de recherche influence positivement notre enseignement en
résolution de problèmes, nos interventions pédagogiques et, ultimement, la réussite et la
confiance en soi de nos élèves en mathématique.
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ANNEXE A
LETTRE D’ENGAGEMENT ENTRE L’ÉQUIPE DE RECHERCHE ET LES
PARTICIPANTES ET LES PARTICIPANTS DU PROJET DE RECHERCHE
Nous sollicitons votre participation à une recherche intitulée «Développement de la
confiance en soi en mathématique. élaboration de scénarios de situations-problèmes
pour le troisième cycle du primaire », menée par Geneviève Boulanger sous la direction
de Diane Biron. Voici les coordonnées de ces personnes
Geneviève Boulanger 450-723-3492 Genevieve.Boulanger3@USherbrooke.ca
Diane Biron 819-821-8000 62414 Diane.Biron@USherbrooke.ca
Les objectifs principaux de la recherche sont les suivants:
a. Elaborer le scénario de six situations-problèmes mathématiques.
b. Evaluer les scénarios et les situations-problèmes scénarisées à l’aide d’un
questionnaire proposé à deux enseignants d’expérience du troisième cycle du primaire et
à un conseiller pédagogique en mathématique.
Engagement de la participante ou du participant envers le projet de recherche
En acceptant de participer à la recherche, je prends les engagements suivants
1. Lire le résumé du projet de recherche;
2. Lire les scénarios des six situations-problèmes ainsi que les documents qui s’y
rattachent;
3. Répondre au questionnaire et fournir son degré d’accord, sur une échelle de O à 4, en
lien avec des énoncés concernant les six situations-problèmes et la démarche proposée.
Il est entendu qu’en acceptant de participer à la recherche, vous le faites librement et sans
coercition de notre part.
Engagement de l’équipe de recherche envers les participantes et les participants
Nous nous engageons en outre:
• à vous laisser libre de mettre un terme à votre participation à tout moment;
• à tenir strictement confidentielles les informations personnelles que vous nous
communiquerez au cours de la recherche, plus précisément;
• à ne pas mentionner votre nom à qui que ce soit sans votre autorisation expresse
et écrite;
• à ne pas communiquer les données à d’autres chercheurs sans votre autorisation
expresse et écrite; à ne publier, sous forme de rapport, communication et article,
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que les résultats globaux de la recherche et à respecter l’anonymat en changeant
les noms et les lieux qui risqueraient de vous identifier.
CONSENTEMENT DE LA PARTICIPANTE OU DU PARTICIPANT
Je
____________
____________
____________
___
confirme avoir pris connaissance du
projet de recherche décrit dans les pages précédentes. Je reconnais avoir été informé(e) de
façon satisfaisante quant à la nature de ma participation. De ce fait, je comprends bien le
but de la recherche ainsi que les avantages et les inconvénients qui s’y rattachent. Je sais
que l’anonymat et la confidentialité seront respectés. Enfin, je comprends que je peux me
retirer de la recherche en tout temps, sans conséquence ou préjudice à mon endroit.
Nom de la participante ou du
participant en lettres moulées Signature Date
Nom de f ‘étudiante en lettres
moulées Signature Date
ENGAGEMENT DES MEMBRES DE L’ÉQUIPE DE RECHERCHE
Pour tout problème éthique concernant les conditions dans lesquelles se déroule votre
participation à ce projet, vous pouvez en discuter avec un des responsables dont les noms
et les coordonnées sont ci-haut mentionnées.
Nous, l’équipe de recherche, affirmons en toute bonne foi ne prévoir pour vous aucun
désavantage ni inconvénient consécutif à votre participation à la recherche.
Nom de 1 ‘étudiante en lettres
moulées Signature Date
Nom de la directrice en lettres
moulées Signature Date
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ANNEXE B
RÉSUMÉ DU PROJET DE RECHERCHE POUR PARTICIPANTS
Vous êtes aujourd’hui invité à participer à une recherche intitulée «Développement
de la confiance en soi en mathématique: élaboration de scénarios de situations-
problèmes pour le troisième cycle du primaire ». Le présent document vous résume ce
projet sous les aspects suivants : la problématique, le contexte général de la recherche et
ses objectifs, la méthodologie suivie ainsi que les aspects pris en compte pour
l’élaboration des scénarios, une description des situations-problèmes scénarisées et de la
démarche en classe préconisée.
1. PROBLÉMATIQUE
C’est à la suite d’observations réalisées en classe (pas toujours faites de manière
systématique ni organisée) que nous avons constaté que, lors de la résolution de
situations-problèmes mathématiques, certains élèves du troisième cycle du primaire se
découragent avant même d’avoir commencé, abandonnent la tâche en cours de route,
bloquent, se démotivent, attendent la réponse ou qu’on leur fournisse un cadre ou un
modèle, alors que d’autres élèves font preuve d’une grande autonomie, persévèrent
malgré le doute et les difficultés rencontrées et restent motivés tout au long de la tâche.
Comment expliquer cette situation? Peut-on faire quelque chose pour soutenir ceux qui
ne semblent pas vouloir s’engager dans le processus de résolution? C’est en parcourant
divers documents issus de la recherche que nous avons pu cerner quelques pistes
d’intervention dont nous vous présentons brièvement quelques données.
2. QUELQUES PISTES ISSUES DE LA RECHERCHE
Dans le cadre de notre recherche, nous avons d’abord voulu identifier les
conditions qui favorisent l’enseignement et l’apprentissage des mathématiques. Il va sans
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dire que l’élève doit être au coeur de ses apprentissages puisque c’est lui qui organise et
dispose des informations qu’il reçoit, et c’est aussi lui qui organise et structure sa pensée
à la suite de ses questionnements et de ses expérimentations. L’enseignement et
l’apprentissage des mathématiques n’échappent donc pas à cette appropriation par l’élève
des notions, concepts ou processus que nous voulons développer et aborder avec lui.
Dans cette perspective, il ressort que, par exemple, le dialogue, le questionnement, la
confrontation de points de vue sont des interventions qui facilitent les apprentissages des
élèves.
La dimension affective a particulièrement attiré notre attention puisque cet aspect
semble peu pris en compte dans l’enseignement des mathématiques et encore moins en
contexte de résolution de problèmes. Nous nous sommes demandé quelle place et quel
rôle occupe la dimension affective dans l’enseignement et l’apprentissage des
mathématiques. Les écrits montrent que l’affectivité joue un rôle important dans
l’apprentissage de cette discipline, particulièrement lors de situations mathématiques
complexes. Il existe plusieurs causes possibles reliées aux réactions affectives négatives à
l’égard des mathématiques. Le tableau 1 expose quelques-unes de ces causes. Ces causes
peuvent être multiples et sont souvent issues des élèves ou parfois des enseignants. En
effet, les élèves ont des croyances et des préjugés à l’égard des mathématiques et face à
leurs capacités qui pourraient les amener à développer des attitudes négatives à l’égard de
cette discipline. Pour leur part, les enseignants ont eux aussi des croyances, des peurs et
des préjugés à l’égard des mathématiques qui influencent parfois négativement leurs
pratiques d’enseignement, et ce, même s’ils connaissent bien les théories de
l’apprentissage. Il y a parfois un écart considérable entre leur connaissance théorique et
leur pratique.
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Tableau 1
Facteurs qui influencent la confiance en soi en mathématiques
Facteurs qui influencent Manifestations qui peuvent nuire
Croyances, valeurs, mythes • Prétendre qu’on n’a pas la bosse des maths.
. Être convaincu qu’on ne peut pas réussir dans
cette discipline.
. Avoir eu des expériences antérieures négatives.
Conceptions de l’enseignant • Adopter des attitudes négatives à l’égard des
mathématiques.
. Faire preuve d’insécurité dans l’enseignement des
mathématiques et hésiter à s’éloigner des
contenus disciplinaires, car manque de
connaissances et de culture dans cette discipline.
• Présenter les mathématiques uniquement dans
leurs dimensions algorithmique, technique et
procédurale.
• Ne pas inciter les élèves à développer leur
créativité en mathématique en préconisant une
seule méthode ou pénaliser les élèves qui utilisent
des moyens différents de ceux enseignés.
• Être réticent à utiliser des approches
métacognitives ou réflexives.
Place du contenu • Se centrer uniquement sur le contenu disciplinaire
et ne pas allouer de temps pour permettre aux
élèves d’exprimer leurs émotions négatives en
situation de résolution de problèmes.
• Accorder une grande place à l’arithmétique au
détriment de la géométrie.
Interventions pédagogiques • Ne pas tenir compte des difficultés personnelles
d’apprentissages des élèves ou du manque de
connaissances préalables à la résolution de
problèmes.
• Ne pas modéliser et accompagner les élèves dans
la connaissance et l’application de stratégies
impliquées en résolution de problèmes.
Choix des situations-problèmes • Proposer des situations-problèmes qui
n’intéressent pas ou peu les élèves.
• Initier les élèves à résoudre des situations
problèmes en choisissant des situations qui sont
trop difficiles et qui les conduisent à vivre des
échecs répétés.
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La revue des écrits que nous avons menée révèle aussi qu’il y a peu de recherches
qui permettent de comprendre le lien entre la confiance en soi et la compétence Résoudre
une situation-problème mathématique (Gouvernement du Québec, 2001, p. 126) et
encore moins qui tentent de soutenir les élèves qui seraient moins confiants dans ce
domaine. Les écrits que nous avons répertoriés portent davantage sur l’affectivité
impliquée dans l’apprentissage des mathématiques en général. Ainsi, il semble important
de s’intéresser aux réactions affectives négatives des élèves, principalement leur
confiance en soi et leur sentiment de compétence lors de résolutions de situations-
problèmes mathématiques présentées dans le cadre de cette réforme puisque cela pourrait
être un facteur à prendre en compte dans le développement de cette compétence et dans la
réussite des élèves.
3. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
À la suite de la recension des écrits, il s’est avéré pertinent de se demander dans
quelle mesure des interventions régulières lors de la résolution de situations-problèmes
complexes en mathématique peuvent diminuer les réactions affectives négatives des
élèves du troisième cycle du primaire à l’égard de ce type de tâche mathématique. Il
n’existe à notre connaissance aucun matériel prêt â être mis en application qui permette
de faire le lien entre l’enseignement et l’apprentissage des stratégies utiles lors de la
résolution de problèmes complexes et le sentiment de confiance en soi des élèves. Les
situations-problèmes élaborées par les commissions scolaires proposent rarement à
l’enseignant une séquence d’enseignement des stratégies utiles pour les élèves tout au
long de la situation. Elles sont encore moins axées sur le développement du sentiment de
confiance en soi des élèves pour ce type de tâche mathématique plus complexe.
Ainsi, nous tentons dans cet essai de trouver des activités d’enseignement
apprentissage qui permettraient de s’inscrire à la fois dans un cadre socioconstructiviste
et de développer et encourager, chez des élèves du troisième cycle du primaire, le recours
à des stratégies utiles et efficaces lors de résolution de situations-problèmes en
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mathématique afin de favoriser le développement de leur confiance en soi lors de la
réalisation de ce type de tâche mathématique.
Plus particulièrement, nous souhaitons élaborer un matériel qui propose des
situations-problèmes diversifiées en vue de mettre en évidence différents stratégies et
procédés de résolution. Également, nous souhaitons faire vivre des succès aux élèves
moins habiles en résolution de problèmes mathématiques afin de les réconcilier avec cette
tâche et pour mettre en évidence les étapes ou procédés qu’ils réalisent avec une plus
grande facilité. Aussi, nous voulons scénariser le recours à ces situations-problèmes afin
de guider l’enseignant dans une démarche d’interaction avec ses élèves et qui met
l’accent sur la confiance en soi.
4. MÉTHODOLOGIE
4.1 La conception d’activités d’apprentissage et clientèle visée
Le type d’essai qui permet l’atteinte de nos objectifs est une recherche de type
conception d’activités d’apprentissage. En effet, toute intervention éducative prend sa
source dans une activité d’apprentissage qui doit être planifiée. Paillé (2008) précise
qu’un enseignement réfléchi s’appuie sur des activités d’apprentissage qui s’inscrivent à
l’intérieur d’un cadre conceptuel bien défini. Le choix des moyens d’apprentissage et des
stratégies privilégiées repose sur ce cadre théorique et permet de déterminer les situations
d’apprentissage qui seront mises en place et le scénario général des activités.
Cette recherche est menée dans le but d’intervenir sur la confiance en soi en
mathématique d’élèves de troisième cycle du primaire lors de résolution de situations
problèmes mathématiques. Nous visons principalement à aider l’enseignant à soutenir les
élèves moyens et faibles qui démontrent, souvent ou à l’occasion, des réactions négatives
lors de la résolution de problèmes telles que décrites précédemment dans notre
problématique. Par élève faible, nous entendons un élève qui est capable de répondre
avec aide aux exigences minimales du troisième cycle du primaire.
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4.2 Les étapes de la recherche
Notre recherche comporte deux volets. Le premier volet consiste à l’élaboration du
scénario de six activités d’apprentissage ou plus précisément de six situations-problèmes
mathématiques en lien avec notre cadre théorique. Ces six situations d’apprentissage
pourront être vécues en classe sur une période d’une année scolaire, puisque chacune se
déroulera en quelques étapes. De plus, toutes les situations-problèmes sont choisies en
fonction des stratégies que nous voulons développer chez les élèves et une attention est
accordée à la dimension affective. Notre intention est donc précisée pour chacune des
situations-problèmes. Aussi, chaque situation-problème est scénarisée afin de guider
l’enseignant et le soutenir dans ses interventions. C’est sur la base des travaux répertoriés
lors de nos lectures qu’un canevas général a été conçu et défini pour l’ensemble des
situations-problèmes afin de rendre la lecture plus facile et la démarche plus explicite.
L’objectif visé étant ici de permettre à l’enseignant d’imaginer ses élèves en train de
vivre la situation-problème et de le propulser dans le contexte de sa classe de manière à
faciliter les adaptations et les ajustements qui pourraient s’avérer nécessaires. Nous
souhaitons qu’ainsi les interventions puissent être plus réfléchies en étant plus explicites
et mieux définies.
Le deuxième volet de notre recherche consiste à procéder à une analyse par des pairs
des situations-problèmes scénarisées. Il s’agit de recueillir leur opinion à l’aide d’un
questionnaire comprenant quinze énoncés ou affirmations réparties en deux sections. Une
première portera sur l’analyse des scénarios et la deuxième section sur la démarche
globale qui est proposée dans la scénarisation des situations-problèmes. Chaque
évaluateur devra se prononcer sur ces énoncés selon une échelle de Likert à cinq niveaux:
deux plutôt défavorables (« Pas du tout daccord» et «Peu d’accord »), deux plutôt
favorables (« D’accord» et «Tout à fait d’accord ») et un neutre (« Ne peut se
prononcer »). Cette échelle obligera ainsi les évaluateurs à faire un choix et à trancher
leur opinion. À la fin du questionnaire, il est prévu une section « Commentaires et
suggestions» afin de recueillir les conseils, avis ou autres observations que le
questionnaire ne permettrait pas de mettre en relief.
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5. DESCRIPTION DES SCÉNARIOS DE RÉSOLUTION DE PROBLÈMES
5.1 Aspects pris en compte pour l’élaboration des scénarios
Le cadre de référence retenu dans l’élaboration des scénarios d’enseignement-
apprentissage s’inspire des trois phases du processus de résolution de problèmes
proposées par Poirier (2001), soit celles de l’appropriation (représentation du problème),
de la réalisation (résolution du problème) et de la communication (communication et
validation de la solution), parce que ce cadre de référence est plus spécifique à la
résolution de problèmes. Par ailleurs, il peut aussi être mis en lien avec les composantes
de la compétence Résoudre une situation-problème mathématique telles que décrites dans
le Programme deformation de / ‘école québécoise (Gouvernement du Québec, 2001).
Même si la planification est exposée sous une forme séquentielle, il est important de
garder en tête que des allers-retours sont possibles entre les différentes étapes car, comme
le rappelle Poirier (2001), «le processus de résolution de problèmes est dynamique, fait
d’anticipations et de retour en arrière» (p. 7). Par exemple, la phase de validation, même
si elle se retrouve à la fin de la séquence, peut se faire tout au long du processus de
résolution du problème et ainsi permettre au solutionneur d’ajuster sa démarche en cours
de route.
Il convient maintenant de préciser les principes qui ont guidé la planification des
situations-problèmes. Le tableau 2 qui suit présente ces aspects ainsi que les travaux et
les auteurs qui les ont inspirés.
Tableau 2
Principes sous-jacents à la planification des situations-problèmes
Principes Travaux et auteurs
• Une place importante sera accordée aux échanges Bednarz, (1994)
entre les élèves afin de favoriser des conflits socio- Johsua et Dupin, (1994)
cognitifs. Jonnaert, (1994)
Morissette (2002)
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• Le travail collectif et en petits groupes sera privilégié. Bednarz et Garnier, (1989)
Rivière, (1990)
Garnier, Bednarz et
Ulanovskaya, (1994)
Laborde, (1994)
• Les élèves seront accompagnés tout au long de la Blouin (1987, dans Lafortune
réalisation des situations-problèmes afin de leur faire et Saint-Pierre, 1996)
vivre des sentiments de succès et ainsi accroître leur Braden, (1969, 1971 dans
confiance en soi en mathématique. Legendre, 1993)
Gouvernement du Québec,
(1988)
• Des stratégies impliquées dans la résolution de Archambault et Chouinard,
problèmes seront enseignées et modélisées. (1996)
Jonnaert, (1994)
Richard, (2008)
Tardif, (1997)
• Du temps sera accordé afin d’amener les élèves à Spallanzani, Biron, Larose,
faire un retour réflexif sur les processus qui ont Lebrun, Lenoir, Masselier et
conduit à la réalisation de la situation-problème. Roy (2001)
• La créativité des élèves sera mise en valeur afin de Lafortune, Mongeau, Daniel
démontrer qu’il n’y a pas une façon de faire unique. et Pallascio (2002b)
• Une attention particulière sera portée à l’écoute des Focant (2003)
sentiments des élèves face à la tâche. Lafortune, Mongeau, Daniel
et Pallascio (2002b)
5.2 Modèle cadre retenu pour les planifications
Chaque scénario comprend d’abord le titre de la situation-problème, sa source ainsi
qu’une courte mise en contexte pour l’enseignant. Les thèmes mathématiques abordés
sont présentés de façon générale. De plus, le matériel requis est énuméré afin de prévoir
les documents et le matériel de manipulation nécessaires tant pour l’enseignant que pour
les élèves. Un tableau présente aussi les principales étapes de la situation-problème ainsi
que les stratégies à aborder et à modéliser à chacune d’elles. Afin de guider l’enseignant
pour la formation des équipes et le jumelage des élèves, des recommandations sont
données pour chaque situation-problème en fonction de critères précis. Par la suite, le
déroulement de la situation-problème est détaillé pour chacune des trois phases de la
résolution de problèmes soit l’appropriation, la résolution ainsi que la validation et la
communication de la solution. Les stratégies de résolution à aborder et à modéliser auprès
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des élèves à chacune des phases de la résolution de problèmes sont nommées à nouveau
en entête afin d’aider l’enseignant à les identifier. Ces stratégies sont rendues explicites
dans le déroulement qui présente parallèlement une section pour l’enseignant et une autre
pour les élèves. Afin d’alléger le déroulement, nous alternons entre les termes situation-
problème et problème en considérant que les deux formules désignent la même chose.
Une troisième section propose des pistes d’observations possibles ainsi que des
précisions complémentaires au déroulement de la situation-problème. Cette troisième
section mentionne aussi les informations à prendre en compte pour la suite afin que
l’enseignant puisse mieux structurer sa démarche et accompagner les élèves. Les
questions posées, les réponses attendues et les difficultés anticipées tant sur le plan du
contenu mathématique que sur le plan affectif de l’élève sont mises en couleur afin d’en
faciliter le repérage par l’enseignant durant les différentes phases du scénario. Tout au
long du déroulement, des activités, des questions ou des moments de réflexion sont
prévus afin d’accorder une place à la dimension affective dans le but d’améliorer la
confiance en soi des élèves lors de la réalisation de ce type de tâche mathématique. Pour
ce faire, les ouvrages intitulés Chères mathématiques . susciter l ‘expression des émotions
en mathématiques (Lafortune, Massé et Lafortune, 2007) et L ‘affectivité et la
métacognition dans la classe (Lafortune et Saint-Pierre, 1996) ont servi de guide pour
étayer les suggestions. Le premier livre propose une démarche d’analyse des émotions
ressenties face aux mathématiques et le deuxième offre la possibilité, grâce à des activités
pédagogiques, de développer des stratégies pour intervenir sur les émotions des élèves en
situations d’apprentissage. Ils ont donc été consultés afin de nous inspirer.
6. DESCRIPTION DES SITUATIONS-PROBLÈMES ET DE LA DÉMARCHE EN
CLASSE
Le choix des situations-problèmes mathématiques a été réalisé en respectant la
définition proposée par le Programme de formation québécoise (Gouvernement du
Québec, 2001). Ainsi, chaque situation-problème propose une tâche à réaliser ou une
solution à trouver qui demande un raisonnement, de la recherche, une mise en place de
stratégies et une mobilisation de connaissances. L’objectif de la démarche n’étant pas
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l’apprentissage et le développement de connaissances, de concepts ou de processus
mathématiques précis, nous avons sélectionné des situations-problèmes variées tant dans
les thèmes mathématiques abordés, les thématiques ou les tâches à réaliser. Nous
souhaitons permettre ainsi à une majorité d’élèves de connaître des réussites dans des
situations différentes. Dans cette perspective, deux documents ont aussi été pris en
compte afin de sélectionner les stratégies abordées et modélisées auprès des élèves. Le
premier est un document élaboré par Sylvie Blais, une conseillère pédagogique, et
s’intitule Pour développer le comportement stratégique de l’élève en mathématique au
cycle et le deuxième est le récent document du MELS portant sur la progression des
apprentissages en mathématique au primaire (Gouvernement du Québec, 2009). Ces
documents répertorient une panoplie de stratégies qu’il est possible de mobiliser lors de
chacune des étapes du processus de résolution de problèmes.
6.1 Démarche en classe
Pour chaque situation-problème, l’élève reçoit deux cahiers un pour la mise en
situation du problème et un pour conserver les traces de sa démarche de résolution. Les
cahiers sont structurés sensiblement de la même façon afin d’aider l’élève à faire des
liens entre les diverses situations-problèmes qui lui sont proposées. Le cahier de mise en
situation présente d’abord la situation dans son ensemble et précise ensuite les données et
les contraintes de la tâche à réaliser. Dans chaque document de mise en situation, une
page est réservée afin que l’élève identifie le « Ce que je sais » et le « Ce que je cherche»
du problème. Dans certaines situations-problèmes, le cahier de traces propose une
démarche plus directive alors que dans d’autres l’utilisation d’une démarche personnelle
est favorisée afin de mettre en valeur la créativité des élèves. La forme des cahiers
retenue est celle proposée par la Commission scolaire Marie-Victorin (CSMV), car ce
sont avec ces cahiers que nous sommes appelée à travailler dans notre pratique. D’ailleurs,
cinq des six situations-problèmes sont puisées dans la banque de situations-problèmes
disponibles pour les enseignants qui y travaillent. Plusieurs des situations de cette banque
proposent un guide pour l’enseignant qui fait un lien avec le programme de formation.
Toutefois, ce guide ne suggère aucune piste d’interventions à faire en classe ou très peu et
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ne propose aucun scénario explicite afin d’aider l’enseignant à mieux accompagner les
élèves. Notre démarche vient donc ajouter des précisions quant à l’utilisation de ce
matériel en classe.
Tout au long de la résolution des situations-problèmes, les élèves travaillent avec
trois crayons de couleur différente : un crayon à la mine pour ce qui est fait seul, un
crayon à l’encre bleu pour ce qui est complété avec des coéquipiers et un crayon à l’encre
verte pour ce qui est fait ou corrigé en grand groupe. Puisqu’à ce stade l’élève est encore
en apprentissage, il serait préférable de prendre une couleur différente du rouge qui a
souvent une connotation d’évaluation. L’utilisation des différents crayons a pour but de
permettre à l’enseignant de rapidement constater le degré d’autonomie des élèves pour
chacune des étapes de la résolution de problèmes. Puisque les échanges entre les élèves
sont recherchés, des groupes de travail différents sont formés pour chaque situation-
problème. Avant chaque déroulement, des recommandations sont faites aux enseignants
pour la formation des équipes, car les critères de sélection diffèrent d’une situation à une
autre. Généralement, nous préconisons les groupes d’élèves hétérogènes où s’équilibrent
les forces et les faiblesses en lien avec les thèmes mathématiques abordés et la confiance
en sa capacité de réussir ou non.
Le déroulement des trois phases de la résolution des situations-problèmes est divisé
en parties qui représentent, en général, des périodes différentes de travail. Il n’y a pas de
consignes de temps pour chacune de ces parties (ou périodes) puisqu’il est préférable de
suivre le rythme des élèves pour leur permettre de se sentir respectés comme apprenants.
L’enseignant peut ainsi ajouter des périodes s’il en ressent le besoin, par exemple, pour la
phase de résolution du problème qui s’avérerait prendre plus de temps. Dans les
premières situations-problèmes, beaucoup de temps est accordé à la phase de
l’appropriation, car les élèves doivent prendre conscience que la réussite du problème
dépend grandement de cette première étape. Dans chaque situation-problème, l’élève est
donc appelé à préciser le but à atteindre, les données utiles, les contraintes, les étapes à
faire (ordre dans la démarche) et les concepts et processus mathématiques impliqués.
L’enseignant amène l’élève à y revenir pendant tout le processus de résolution.
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Tout au long du déroulement, des questions visent à mettre en évidence pour
l’élève les stratégies abordées et modélisées, d’autres portent sur le plan mathématique ou
ont pour objectif de les faire verbaliser sur le plan affectif. Ces questions pourraient
éventuellement être modifiées, remplacées et d’autres pourraient être ajoutées. Les
réponses attendues sont à titre indicatif et les questions peuvent être adaptées à la suite
des réponses émises par les élèves. Pour les dernières situations-problèmes, la
planification du déroulement est de moins en moins détaillée puisque l’enseignant, étant
plus expérimenté, maîtrise davantage ses interventions et qu’une plus grande latitude est
donnée aux élèves qui doivent petit à petit bâtir leur confiance en eux et leur autonomie.
Dès la première situation-problème, l’utilisation par l’élève d’un carnet (il peut s’agir de
quelques feuilles blanches reliées entre elles par deux feuilles de papier construction) est
suggérée afin qu’il réfléchisse et mette en évidence, de fois en fois, différents aspects en
lien avec les apprentissages réalisés, son cheminement et le développement de sa
confiance en soi dans ce type de tâche mathématique : ce qui est plus facile, ce avec quoi
il est plus à l’aise et moins dépourvu, les stratégies qui l’ont aidé, les sentiments qui
l’habitent, etc. À titre d’exemples, il pourrait choisir de l’intituler le «Carnet du
solutionneur» ou «Mon carnet de stratégies en résolution de problèmes ». Le contenu du
carnet est déterminé par l’élève et celui-ci est appelé à le remplir à la fin de chaque
situation-problème. Avec le temps, il y aura peut-être recours spontanément tout au long
du processus de résolution. Ce carnet peut être inséré dans le portfolio de l’élève et
permettre ainsi de voir son évolution à travers les six situations-problèmes qui lui sont
proposées.
À certains moments, lorsque des concepts ou des processus mathématiques n’ont
pas encore été vus ou qu’ils ont été oubliés par les élèves, il est suggéré à l’enseignant de
préparer des capsules d’enseignement. Ces capsules peuvent être tirées des manuels des
élèves ou faire l’objet d’une recherche de leur part, par exemple, dans les livres ou dans
Internet. Afin de préserver la nature d’une situation-problème qui peut consister, entre
autres, à une activité de production et non de reproduction (Pallascio, 2005), il est
important de ne pas enseigner d’emblée ces concepts et processus mathématiques, mais
d’attendre que le besoin se fasse sentir chez les élèves et que, réalisant leur manque de
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connaissances ou de compétences, ils en fassent eux-mêmes la demande. Des questions
sont d’ailleurs prévues afin de leur en faire prendre conscience lors de la phase
d’appropriation du problème ou au début de la phase de résolution.
6.2 Situations-problèmes
Cette partie présente les six situations-problèmes qui ont été choisies et scénarisées.
Le tableau 3 qui suit met en évidence les principales visées de chacune.
Tableau 3
Aperçu des six situations-problèmes scénarisées
Situation-problème 1: - Situation fantaisiste mobilisant des concepts et des
Le trésor de l’île de la processus mathématiques du deuxième cycle du primaire qui
Tortue devraient être connus et maîtrisés par les élèves;
- Première prise de connaissance de la démarche générale
proposée pour la résolution (structure des cahiers, étapes à
suivre,...);
- Temps de résolution assez long, car beaucoup de calculs
arithmétiques simples doivent être faits;
- Sensibilisation des élèves à l’importance de présenter des
traces claires et organisées de leur démarche;
- Infinité de réponses possibles ce qui élimine la pression
d’arriver à la réponse ultime;
- Démarche directive où l’enseignant doit modéliser
l’utilisation de plusieurs stratégies;
- Présence d’un tableau aidant l’élève à organiser sa solution;
- Courte activité de dessin permettant à l’élève d’exprimer ses
sentiments face à la tâche;
- Travail en équipe à différents moments.
Situation-problème 2 : - Situation fantaisiste plus courte à réaliser afin d’encourager
L ‘éleveur de dragons les élèves qui ont trouvé la première situation-problème un
peu longue à résoudre;
- Certains concepts et processus mathématiques doivent faire
l’objet d’un rappel ou d’un enseignement (capsules
d’enseignement);
- L’enseignant commence à donner un peu de latitude aux
élèves lorsque vient le moment de dresser la liste des étapes à
suivre pour résoudre le problème, mais la démarche est
encore assez directive;
- Travail en équipe dans les moments de validation et lors de
_____ _____-
la planification des étapes à suivre;
102
- Aucune structure pour la présentation de la solution n’est
fournie afin d’inciter l’élève à l’organiser.
Situation-problème 3 : - Situation fantaisiste mais différente des deux premières tant
Voyage spécial dans dans un des thèmes mathématiques abordés (la géométrie)
1 ‘espace que dans une des tâches à réaliser (construction d’un vaisseau
avec des solides). Nous tentons ainsi de favoriser la réussite
de certains élèves qui ont davantage de forces en géométrie
qu’en arithmétique ou qui la préfèrent;
- Les concepts et les processus mathématiques relatifs au
deuxième cycle du primaire devraient être connus et maîtrisés
par les élèves;
- Travail en équipe de deux pour toutes les phases de la
résolution du problème, car la modélisation des stratégies
vient davantage du coéquipier que de l’enseignant;
- Une latitude est donnée aux élèves dans leur façon
d’organiser leur démarche (étapes à suivre);
- Initiation au découpage de la tâche en sous-problèmes.
Situation-problème 4 - Situation réaliste assez courte proposant une tâche se
L ‘aquarium divisant en quatre sous-problèmes dont trois d’entre eux
mobilisent des concepts et des processus connus et maîtrisés
par les élèves;
- La mobilisation du concept de volume propose un véritable
défi pour les élèves dans un des sous-problèmes et leur
causera même de la difficulté qu’ils sont amenés à surmonter
en équipe et à l’aide d’une capsule d’enseignement;
- Etant donné la facilité avec laquelle on peut se représenter
au départ la situation, les élèves ne comparent pas leur
compréhension de la situation lors de la première période
d’appropriation. Ils ne le font pas non plus lors de la première
phase de validation, contrairement aux trois premières
situations-problèmes. Ils apprennent à se faire davantage
confiance;
- A certains moments, notamment vers la fin de la résolution
du problème, le déroulement est moins explicite pour
l’enseignant puisque celui-ci est maintenant familier avec le
_______________________
type de questions posées.
Situation-problème 5 : - Situation qui place l’élève en situation réelle de création
A la manière de Picasso puisqu’il a à créer un portrait en respectant des contraintes
liées à la géométrie;
- Moins de rappel en grand groupe sur les stratégies de
résolution à mettre en application;
- Une seule tâche à réaliser comportant plusieurs contraintes à
respecter, mais permettant une infinité de réponses;
- Demande une certaine créativité artistique aux élèves qui
pourrait amener certains d’entre eux à ressentir de l’insécurité
face à l’aspect artistique de la tâche plutôt que face aux
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concepts mathématiques abordés;
- L’élève est moins appelé à travailler avec son équipe afin
qu’il développe peu à peu de la confiance en soi lors de la
_________________________
réalisation de ce type de tâche mathématique.
Situation-problème 6: - Situation réaliste dans laquelle l’élève est appelé à mobiliser
La collation des des concepts et des processus qui lui posent un défi, mais
finissants qu’il est capable de surmonter en consultant des ressources ou
en utilisant du matériel de manipulation.
- Demande la mobilisation de plusieurs stratégies de
résolution abordées dans les situations précédentes et en
permet ainsi la consolidation.
- Le travail en équipe se fait davantage en premières parties et
l’élève doit se faire confiance pour la validation de sa solution
finale.
- L’enseignant accompagne individuellement les élèves qui
éprouvent des difficultés lors des phases de résolution et de
validation.
- Du temps est réservé à la fin pour faire un retour avec les
élèves sur les changements survenus, par exemple dans leur
attitude et leur confiance en soi, depuis le début de la
résolution des six situations-problèmes.
6.2.1 Situation-problème] . Le trésor de l’île de la Tortue
Cette situation-problème est tirée de la banque de la Commission scolaire Marie
Victorin (CSMV) et est présentée en premier, car elle demande la mobilisation de
concepts et de processus mathématiques relatifs au deuxième cycle du primaire, ce qui
veut dire que les élèves du troisième cycle devraient posséder, en principe, les
connaissances nécessaires pour la réaliser. En leur proposant un défi qu’ils devraient
relever, nous voulons leur faire vivre un sentiment de succès qui leur donnera confiance
pour les prochaines fois. De plus, cette situation-problème offre la possibilité d’arriver à
plusieurs solutions différentes. L’élève risque donc d’être davantage en confiance, car il
ne ressent pas la pression de devoir arriver à la réponse ultime. Il a tout de même
beaucoup de calculs à faire avant d’arriver à sa réponse finale, car il y parvient par essais
et erreurs. Un tableau est également proposé à la fin du cahier de traces afin de l’aider à
organiser sa solution.
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Cette première situation-problème a donc pour objectif d’initier les élèves à la
complexité, à la structure et au déroulement général de ce type de tâche mathématique.
La démarche proposée est assez directive, car pour chacune des trois phases de la
résolution du problème, c’est l’enseignant qui a le rôle important de modéliser les
différentes stratégies de résolution priorisées. De plus, une courte activité de dessin
permet aux élèves d’exprimer dès le départ leurs sentiments face à la tâche et de les
partager avec les autres. Ce dessin est repris pendant la résolution de la situation-
problème afin de constater avec les élèves leur évolution affective et ainsi leur montrer
que la confiance en soi en mathématique peut se développer. C’est aussi dans cette
situation que l’élève est appelé à construire son « Carnet du solutionneur ».
6.2.2 Situation-problème 2 : L ‘éleveur de dragons
Cette deuxième situation-problème est aussi tirée de la banque de la CSMV. Elle
est plus courte à résoudre, mais propose tout de même un défi intéressant pour les élèves.
Nous croyons que les élèves seront ainsi encouragés à la résoudre et démontreront
davantage de confiance en eux que lors de la présentation de la première situation-
problème (Le trésor de l’île de la Tortue). La mise en situation du problème demande une
bonne lecture en raison du langage mathématique utilisé pour exprimer les relations entre
des données. Quelques termes utilisés peuvent donc causer des erreurs s’ils sont lus trop
rapidement. Par exemple, il est dit que toutes les deux semaines la longueur de la queue
d’un dragon est 27 fois plus grande alors que pour d’autres dragons le changement
s’opère à chaque semaine. Selon le moment au cours du troisième cycle où elle est
présentée, certains concepts mathématiques et techniques (multiplier un nombre à trois
chiffres par un nombre à deux chiffres, conversion d’unités de longueur conventionnelles)
doivent faire l’objet d’un rappel ou d’un enseignement. Le recours à la calculatrice peut
aussi être possible si l’enseignant le juge préférable.
Contrairement à la première situation-problème, une latitude est donnée aux
élèves au moment de dresser la liste des étapes à suivre pour résoudre le problème. Les
élèves doivent définir eux-mêmes ces étapes et expliquer puis justifier leur choix au reste
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du groupe. De plus, une seule réponse est possible et l’élève doit bien l’identifier, car
cette fois-ci aucune façon ne lui est suggérée pour présenter ses résultats.
6.2.3 Situation-problème 3: Voyage spécial dans / ‘espace
Cette troisième situation-problème est une épreuve prototype proposée par le
MELS en 2006 et initialement conçue pour les élèves de la fin du deuxième cycle du
primaire. Toutefois, le niveau de difficulté nous semble intéressant surtout pour des
élèves de la première année du troisième cycle. Nous avons choisi cette situation
puisqu’elle aborde le thème de la géométrie qu’il importe de traiter pour explorer
différentes notions mathématiques et pour motiver de nouveaux élèves qui seraient plus
habiles dans ce domaine et plus intéressés par ce type de situation. En ayant à construire
un vaisseau, et donc à faire preuve d’une certaine créativité, nous pensons que des élèves
ayant plus de facilité en géométrie et se représentant aisément une situation dans l’espace
y trouveront ici leur compte. Puisque le contenu mathématique est connu des élèves, il est
possible de leur donner davantage de latitude et d’autonomie dans la démarche.
D’ailleurs, tout le travail de résolution se fait en équipe de deux élèves afin que la
modélisation des stratégies vienne davantage du coéquipier que de l’enseignant. Ce choix
s’imposait puisqu’il est difficile de laisser des traces complètes de la démarche utilisée
pour un travail de construction. En travaillant en équipe, les élèves ont la chance de voir
comment un autre élève s’y prend pour accomplir la tâche proposée. La construction du
vaisseau n’étant pas la seule tâche à réaliser, les élèves seront initiés au découpage de la
situation en sous-problèmes. Cette stratégie sera aussi utile lors de la réalisation de
situations-problèmes ultérieures.
6.2.4 Situation—problème 4 . L ‘aquarium
Cette quatrième situation-problème est intéressante car, en plus d’offrir un
contexte réaliste aux élèves, elle propose à la fois une tâche courte à réaliser et une
certaine difficulté quant au concept abordé soit le volume. Elle est adaptée du livre
Enseignement et apprentissage des mathématiques. Que disent les recherches
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psychopédagogiques? (Crahay, Verschaffel, De Corte et Grégoire, 2008). La tâche se
divise en quatre sous-problèmes dont trois d’entre eux mobilisent des concepts et des
processus arithmétiques connus et maîtrisés par les élèves. Toutefois, la mobilisation du
concept de volume propose un véritable défi pour les élèves dans un des sous-problèmes
et leur cause même de la difficulté. Après une capsule d’enseignement, ils sont amenés à
surmonter cette difficulté en équipe. Tout au long de la résolution de ce problème, les
élèves sont moins souvent appelés à valider leur compréhension et leur démarche auprès
des autres élèves. Nous considérons qu’ils maîtrisent maintenant certaines stratégies de
résolution et qu’ils sont capables d’apprendre à se faire davantage confiance. À certains
moments, le déroulement est moins explicite pour l’enseignant puisque celui-ci est
maintenant familier avec le type de questions posées et qu’il peut s’inspirer des questions
formulées dans les situations-problèmes précédentes.
6.2.5 Situation-problème 5 À la manière de Picasso
Cette situation-problème, tirée de la banque de la CSMV, propose un défi
intéressant tant sur le plan artistique que mathématique. Les concepts mathématiques
abordés peuvent causer quelques difficultés pour certains élèves qu’ils pourront
facilement surmonter en consultant les ressources appropriées. Cette situation-problème
comporte un contexte réel dans lequel l’élève est amené à créer un portrait à la manière
d’un artiste peintre dont l’oeuvre lui est peut-être inconnue. Elle est proposée en
cinquième puisqu’elle demande de se faire confiance tant au plan mathématique qu’au
plan créatif (artistique). Puisque nous supposons qu’à ce stade les élèves maîtrisent
davantage l’utilisation de quelques stratégies utiles en résolution, nous considérons qu’ils
pourront apprendre à se faire davantage confiance. Le temps de travail en équipe est aussi
moins important afin que les élèves constatent qu’au-delà de se sentir et d’être soutenus
par les autres (enseignants, pairs), il leur est aussi possible de se passer de ce soutien.
L’enseignant accompagne donc les élèves qui présentent des difficultés en les redirigeant
davantage vers les ressources pouvant les aider ou en leur posant de courtes questions qui
leur rappellent une stratégie ou qui les recadrent dans la bonne direction.
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6.2.6 Situation-problème 6. La collation des finissants
Cette sixième situation-problème est aussi puisée dans la banque de la CSMV.
Elle est proposée en dernier puisqu’elle demande la mobilisation de plusieurs stratégies
abordées tout au long des trois phases de résolution des autres situations-problèmes.
L’élève a donc davantage de chance de la réussir que si elle avait été placée au début du
processus. Quelques concepts mathématiques peuvent causer des problèmes, mais
l’utilisation de matériel de manipulation ou la consultation de ressources mathématiques
pourraient aider les élèves à les surmonter. Selon le moment dans le cycle où elle est
présentée, l’enseignant peut en adapter le contexte afin qu’il devienne encore plus réel
pour l’élève, par exemple, en le transformant en collation de fin d’étape ou de fin d’année.
L’élève devrait démontrer ou développer de plus en plus d’autonomie même s’il est
appelé à comparer avec son équipe sa compréhension du problème et sa démarche en
cours de route. Toutefois, il doit se faire confiance lors de la validation de sa solution, car
il la fait seul bien que les pairs et l’enseignant soient présents. Ce dernier a pour tâche
d’accompagner les élèves individuellement en amenant chacun à faire des liens entre
cette situation et les autres réalisées, tant sur le plan des stratégies qu’ils ont utilisées que
sur les façons de faire face aux difficultés. À la fin de la situation, l’enseignant amène les
élèves à prendre conscience du cheminement effectué et de l’évolution de leur confiance
en soi depuis la résolution de la première situation-problème jusqu’à celle-ci.
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ANNEXE C
CADRE GÉNÉRAL RETENU POUR LA PLANIFICATION DES SCÉNARIOS
DE SITUATIONS-PROBLÈMES
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ANNEXE D
POUR DÉVELOPPER LE COMPORTEMENT STRATÉGIQUE DE L’ÉLÈVE EN
MATHÉMATIQUE AU 3E CYCLE
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y
a
un
bu
t à
at
te
in
dr
e,
un
e
tâ
ch
e
à
ré
ali
se
ro
u
un
e
so
lut
ion
à
tro
uv
er
.
L’
ob
jec
tif
vi
sé
ne
sa
ur
ait
êtr
e
at
te
in
td
’em
blé
e
ca
r
il n
e
s’
ag
it
pa
s
d’u
n
ex
er
cic
e
d’
ap
pli
ca
tio
n.
Sa
qu
ête
su
pp
os
e,
au
co
nt
ra
ire
,r
ais
on
ne
m
en
t,
re
ch
er
ch
e
et
m
ise
en
pl
ac
e
de
st
ra
tég
ies
Un
e
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
es
e
ca
ra
ct
ér
ise
au
ss
i p
ar
le
fai
t q
u’
ell
e
es
tc
on
te
xt
ua
lis
ée
et
qu
’el
le
re
pr
és
en
te
un
dé
fi
à
la
po
rté
e
de
l’é
lèv
e.
El
le
do
it
su
sc
ite
r s
on
in
tér
êt
et
so
n
ad
hé
sio
n
et
l’i
nc
ite
r à
se
m
ob
ili
se
r p
ou
ré
lab
or
er
un
e
so
lut
ion
.
El
le
do
it
en
fin
inc
lur
eu
ne
pr
éo
cc
up
ati
on
à
l’é
ga
rd
de
la
réf
lex
ion
m
éta
co
gn
iti
ve
.
Le
s
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
pe
uv
en
tf
air
e
int
erv
en
ir
l’a
rit
hm
éti
qu
e,
la
gé
om
étr
ie,
la
m
es
ur
e,
la
pr
ob
ab
ili
té
et
la
st
at
ist
iq
ue
.
El
les
po
rte
nt
ta
nt
ôt
su
r
de
sq
ue
sti
on
s
pr
ati
qu
es
plu
s o
u
m
oin
sf
am
ili
ère
s,
iss
ue
sd
e
sit
ua
tio
ns
ré
ell
es
ou
ré
ali
ste
s,
ta
nt
ôt
su
r
de
s
qu
es
tio
ns
pu
re
m
en
t
m
at
hé
m
ati
qu
es
.
Su
iv
an
t
les
ob
jec
tifs
po
ur
su
ivi
s,
leu
r
én
on
cé
co
m
po
rte
de
s
do
nn
ée
s
co
m
pl
ète
s,
su
pe
rfl
ue
s,
im
pli
cit
es
ou
m
an
qu
an
te
s.»
Pr
og
ra
m
m
e
de
fo
rm
ati
on
de
‘
éc
ole
qu
éb
éc
oi
se
,p
ag
e
12
6
11
9
La
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
te
lle
qu
e
pr
éc
isé
e
da
ns
le
Pr
og
ra
m
m
e
de
fo
rm
ati
on
de
l’é
co
le
qu
éb
éc
oi
se
s’
ins
pir
e
de
co
nc
ep
tio
ns
pa
rta
gé
es
pa
r
pl
us
ieu
rs
au
te
ur
s.
On
pe
ut
ég
ale
m
en
t a
pp
ar
en
te
r
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
à
la
tâ
ch
e
te
lle
qu
e
dé
fin
ie
pa
r
Ro
sé
e
M
or
iss
ett
e
da
ns
so
n
liv
re
Ac
co
m
pa
gn
er
la
co
ns
tru
ct
io
n
de
s
sa
vo
irs
.
El
le
y
pr
éc
ise
le
co
nc
ep
td
e
tâc
he
,e
n
dé
ga
ge
les
ca
ra
ct
ér
ist
iq
ue
s
et
en
ide
nti
fie
les
co
m
po
sa
nt
es
(vo
irl
’e
nc
ad
ré
su
iv
an
t).
Se
lo
n
ce
tte
co
nc
ep
tio
n,
la
tâ
ch
e
de
vr
a
co
m
po
rte
r d
es
co
nt
ra
in
tes
qu
is
er
on
t,
da
ns
le
ca
s
qu
in
ou
s
in
tér
es
se
,
d’
or
dr
e
m
at
hé
m
ati
qu
e
afi
n
d’
ob
lig
er
l’é
lèv
e
à
m
ob
ili
se
r s
es
sa
vo
irs
m
at
hé
m
ati
qu
es
po
ur
tra
ite
r l
e
pr
ob
lèm
e.
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
Le
co
nc
ep
td
et
âc
he
_
_
_
_
_
_
O
n
a
pp
el
le
«
tâ
ch
e»
u
n
e
si
tu
at
io
n
c
o
m
pl
ex
e,
c
o
n
te
xt
ua
lis
ée
e
t
si
gn
if
ia
nt
e
qu
i
c
o
n
tr
ai
nt
le
s
él
èv
es
à
tr
ai
te
r
de
l’i
nf
or
m
at
io
n
e
t
qu
i
n
éc
es
si
te
la
ré
al
is
at
io
n
d’
un
e
pr
od
uc
tio
n
c
la
ire
m
en
t
pr
éc
is
ée
.
V
oy
on
s
de
pl
us
pr
ès
c
e
qu
e
c
e
la
si
gn
ifi
e
•
Si
tu
at
io
n
c
o
m
pl
ex
e
fa
it
in
te
rv
en
ir
u
n
e
n
se
m
bl
e
d’
op
ér
at
io
ns
re
pé
re
r,
di
st
in
gu
er
e
t
c
ho
is
ir
le
s
c
o
n
n
a
is
sa
nc
es
.
le
s
pr
oc
éd
ur
es
le
s
sa
v
o
ir-
ta
ire
e
t
le
s
a
tt
itu
de
s
qu
i
c
o
n
v
ie
nn
en
t,
pu
is
le
s
m
e
tt
re
e
n
re
la
tio
n,
le
s
v
a
lid
er
,
le
s
ré
aju
ste
r,
et
a
in
si
de
su
ite
.
•
Si
la
at
io
n
c
o
n
te
x
tu
al
is
ée
u
n
e
si
tu
at
io
n
qu
i
pr
op
os
e
u
n
c
o
n
te
x
te
a
u
th
en
tiq
ue
,
c
’e
st
-à
-d
ir
e
v
ia
bl
e
e
n
de
ho
rs
de
s
m
u
rs
de
la
c
la
ss
e,
s
u
s
c
e
pt
ib
le
de
se
re
tr
ou
ve
r
da
ns
le
do
m
ai
ne
du
tr
av
ai
l
o
u
da
ns
la
v
ie
c
o
u
ra
n
te
,
•
Si
tu
at
io
n
si
gn
if
ia
nt
e
pr
és
en
te
de
s
él
ém
en
ts
su
sc
e
pt
ib
le
s
de
pe
rm
et
tr
e
a
u
x
él
èv
es
de
fa
ire
de
s
lie
ns
qu
iv
o
n
t
c
o
n
tr
ib
ue
r
à
m
o
bi
lis
er
le
ur
s
c
o
n
n
a
is
sa
nc
es
a
n
té
ri
eu
re
s,
C
et
te
c
o
m
po
sa
nt
e
de
la
tâ
ch
e
ré
po
nd
à
la
qu
es
ào
n:
‘
À
qu
oi
ça
s
e
rt
?’
.
C
’e
st
la
c
o
m
po
sa
nt
e
qu
i
n
le
pl
us
d’
in
flu
en
ce
su
r
le
de
gr
é
d’
en
ga
ge
m
en
t
de
s
él
èv
es
.
Lc
’a
ra
ct
er
ist
iq
ue
s d
un
et
ich
e
x
•
G
én
ér
al
em
en
t
da
ns
u
n
e
lâ
ch
e,
le
s
pr
od
uc
tio
ns
n
e
so
n
t
pa
s
id
en
tiq
ue
s,
m
a
is
e
lle
s
pe
uv
en
t
êt
re
se
m
bl
ab
le
s.
•
El
le
im
pl
iq
ue
u
n
o
u
de
s
pr
ob
lè
m
es
à
ré
so
ud
re
•
El
le
pr
ov
oq
ue
c
he
z
le
s
él
èv
es
u
n
dé
sé
qu
ili
br
e
c
o
gn
iti
t
ils
n
o
s
a
v
e
n
t
pa
s
d’
em
bl
ée
c
e
qu
’il
s
do
iv
en
t
fa
ire
.
•
El
le
c
o
n
tr
ai
nt
la
pr
is
e
e
n
c
o
n
si
dé
ra
tio
n
de
sa
v
o
ir
s
et
d’
in
fo
rm
at
io
ns
pr
ov
en
an
t
de
di
ve
rs
es
di
sc
ip
lin
es
.
•
El
le
do
it
se
pr
êt
er
à
u
n
e
c
e
rt
ai
ne
fo
rm
e
de
c
o
o
pé
ra
tio
n.
•
El
le
s’
a
pp
liq
ue
a
u
ta
nt
à
l’
ap
pr
en
tis
sa
ge
qu
’à
l’é
va
lu
at
io
n.
•
El
le
e
x
ig
e
de
s
él
èv
es
qu
’il
s
re
c
o
n
n
a
is
se
nt
pa
r
e
u
x
m
êm
es
le
s
re
s
s
o
u
rc
e
s
(c
on
na
iss
an
ce
s,
pr
oc
éd
ur
es
,
sa
v
o
ir-
ta
ire
,
a
tt
itu
de
s,
e
tc
)q
ui
so
n
t
pe
rt
in
en
te
s
po
ur
a
c
c
o
m
pl
ir
la
tâ
ch
e
de
m
an
dé
e.
•
El
fe
do
nn
e
du
se
n
s
à
l’o
bje
td
’a
pp
re
nt
is
sa
ge
.
•
El
le
e
st
éc
ri
te
po
ur
le
s
él
èv
es
.
Le
sc
om
po
sa
nt
es
-
,
El
le
se
c
o
m
po
se
.
•
d’
un
c
o
n
te
x
te
qu
i
dé
cr
it
l’e
nv
iro
nn
em
en
t
da
ns
le
qu
el
se
si
tu
e
le
pr
ob
lè
m
e;
•
d’
un
o
u
de
pl
us
ie
ur
s
pr
ob
lè
m
es
à
ré
so
ud
re
,
•
d’
un
e
pr
od
uc
tio
n
a
tt
en
du
e
c
la
ir
em
en
t
pr
éc
is
ée
,
•
do
c
o
n
s
ig
ne
s
(d
ur
ée
,l
on
gu
eu
r
e
tc
.),
•
de
o
n
tr
ai
nt
es
oh
d’
ob
st
ac
le
s
po
ur
s’
a
ss
u
re
r
qu
e
le
s
él
èv
es
n
e
pa
ss
an
t
pa
s
à
c
ôt
é
do
a
pp
re
nt
is
sa
ge
v
is
é:
•
d’
In
fo
rm
at
Io
ns
n
éc
es
sa
ir
es
à
la
ré
al
is
at
io
n
de
la
tâ
ch
e.
So
ur
ce
:
M
OR
IS
SE
TT
E
R.
, V
OY
NA
UD
M,
,(
200
2),
Ac
co
m
pa
gn
er
la
co
ns
tru
ct
io
n
de
s
sa
vo
irs
,M
on
tré
al,
Le
s
éd
iti
on
sd
e
la
Ch
en
eli
èr
e,
21
7
pa
ge
s.
12
0
Le
s a
tte
nt
es
de
fin
de
cy
cle
, q
ua
nt
à
ell
es
,v
ien
ne
nt
pr
éc
ise
r l
e
niv
ea
u
de
co
m
pl
ex
ité
de
s
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
à
so
um
et
tre
au
x
élè
ve
s d
u
3e
cy
cle
en
plu
s
de
dé
ter
m
in
er
ce
qu
’o
n
es
t
en
dro
it
d’
att
en
dr
e
d’u
n
élè
ve
à
la
fin
du
cy
cle
.
Au
3e
cy
cle
, o
n
s’
at
t.e
nd
à
ce
qu
e
l’é
lèv
e
ré
so
lv
e
de
s
sit
ua
tio
ns
-
pr
ob
lèm
es
do
nt
les
do
nn
ée
s
so
n
t
m
u
lti
pl
es
(co
mp
lèt
es,
su
pe
rfl
ue
s,
im
pli
cit
es
ou
m
an
qu
an
tes
;
ce
de
rn
ier
ty
pe
de
do
nn
ée
s
éta
nt
int
ro
du
it
au
3e
cy
cle
)e
t
qu
i
co
m
po
rte
nt
pl
us
ie
ur
s
ét
ap
es
de
so
lut
ion
.
La
ba
nq
ue
de
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
du
3e
cy
cle
de
la
Co
m
m
iss
io
n
sc
ol
air
e
de
Sa
int
-
H
ya
cin
th
e
1
fo
ur
nit
de
s
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
à
do
nn
ée
s
m
ult
ipl
es
et
co
m
po
rta
nt
pl
us
ieu
rs
éta
pe
s.
Le
s
en
se
ig
na
nt
s
du
Pr
oje
t d
e
dé
ve
lo
pp
em
en
t
20
04
-2
00
5
pr
op
os
en
t,
à
tit
re
ind
ica
tif
, l
’a
nn
ée
du
cy
cle
où
les
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
po
ur
ra
ien
t ê
tre
pr
és
en
té
es
au
x
élè
ve
s
(an
ne
xe
1).
To
ut
efo
is,
si
on
se
pe
rm
et
d’
aju
ste
r le
co
nt
ex
te
gé
né
ra
l
po
ur
le
re
nd
re
plu
s
fam
ili
er
et
sig
nif
ian
t p
ou
r
l’é
lèv
e
et
si
on
se
pe
rm
et
d’
ac
co
m
pa
gn
er
l’é
lèv
e
lor
s
du
tra
ite
m
en
t d
es
do
nn
ée
s
m
an
qu
an
te
s
et
de
s
ét
ap
es
qu
is
’a
vè
re
nt
plu
s
dif
fic
ile
s,
pl
us
ieu
rs
d’
en
tre
ell
es
pe
uv
en
t ê
tre
v
éc
ue
s
ta
nt
à
la
ir
e
qu
’à
la
2e
an
n
ée
du
cy
cle
.
Co
mm
iss
ion
sc
ola
ire
de
Sa
int
-H
ya
cin
the
et
M
ini
stè
re
de
l’é
du
ca
tio
n
du
Qu
ébe
c,
(20
04)
,R
és
ou
dr
e d
es
sit
ua
tio
ns
-p
ro
blè
me
s m
at
hé
m
ati
qu
es
—
3e
cy
cle
,C
om
mi
ssi
on
sc
ola
ire
de
Sa
int
-H
ya
cin
the
12
1
Co
m
m
en
t r
en
dr
e
ex
pl
ic
ite
le
pr
oc
es
su
s
de
ré
so
lu
tio
n
de
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
?
Po
ur
aid
er
l’é
lèv
e
à
dé
ve
lo
pp
er
sa
co
m
pé
ten
ce
Ré
so
ud
re
un
e
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
m
at
hé
m
ati
qu
e,
il f
au
td
’ab
or
d
s’
as
su
re
r
qu
’il
es
t
co
ns
cie
nt
de
so
n
pr
op
re
pr
oc
es
su
s
po
ur
ré
so
ud
re
de
s
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
po
ur
en
su
ite
l’a
m
en
er
à
co
nf
ro
nt
er
so
n
pr
oc
es
su
s
à
ce
lui
de
se
s
pa
irs
et
fin
ale
m
en
t à
ce
lui
de
s
ex
pe
rts
.
Ils
er
a
op
po
rtu
n
d’
int
ro
du
ire
à
ce
m
om
en
t u
n
aid
e-
m
ém
oi
re
po
ur
ga
rd
er
en
têt
e
les
gr
an
de
s
ét
ap
es
de
ce
pr
oc
es
su
s.
Àc
et
eff
et,
le
réf
ére
nti
el
de
cla
ss
e,
M
a
dé
m
ar
ch
e
po
ur
ré
so
ud
re
un
pr
ob
lèm
e
pe
ut
s’
av
ér
er
fo
rt
ut
ile
(fig
ure
1).
Fi
gu
re
I
P
O
M
M
JL
JN
JU
E
I
•
J
b
1
le
e
e
ga
ge
m
al
hé
m
ah
qu
e.
So
ur
ce
Le
co
ffr
e
do
ut
ils
de
en
se
ig
na
nt
—
M
at
hé
m
at
iq
ue
, p
ag
e
22
12
2
Pi
ste
s
de
qu
es
tio
nn
em
en
tp
ou
rr
en
dr
e
ex
pl
ic
ite
le
pr
oc
es
su
s
de
ré
so
lu
tio
n
de
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
au
pr
ès
de
s
él
èv
es
Qu
ell
e e
st
ta
fa
ço
n
ha
bit
ue
lle
de
pr
oc
éd
er
po
ur
ré
so
ud
re
un
pr
ob
lèm
e?
I•
Si
tu
av
ais
à
ex
pl
iq
ue
rt
a
fa
ço
n
de
pr
oc
éd
er
àu
n
ca
m
ar
ad
e,
qu
e
lui
dir
ais
-tu
?
I
I
•
Co
m
pa
re
ta
fa
ço
n
de
fai
re
av
ec
un
ca
m
ar
ad
e.
Qu
’es
t-c
eq
ui
es
ts
em
bl
ab
le?
Di
ffé
ren
t?
I
I
Co
m
pa
re
ta
fa
ço
n
de
fai
re
av
ec
les
ex
pe
rts
de
la
rés
olu
tio
n
de
pr
ob
lèm
es
.
Qu
’es
t-c
eq
ui
es
ts
em
bl
ab
le?
Di
ffé
ren
t?
Qu
els
se
ra
ien
tl
es
cin
q
gr
an
ds
pa
s
po
ur
pa
rv
en
ir
à
un
e
so
lu
tio
n?
.
.
.
.
•
Vo
ici
un
aid
e-
m
em
oi
re
(fig
ure
1)
po
ur
se
ra
pp
ele
rl
es
cin
q
gr
an
ds
pa
s
po
ur
pa
rv
en
ir
a
la
so
lut
ion
qu
e
les
ex
pe
rts
de
la
re
so
lut
ion
de
la
sit
ua
tio
n-
i
pr
ob
lèm
e
co
n
n
ai
ss
en
tb
ien
.
Au
co
ur
s
de
l’a
nn
ée
, n
ou
s
all
on
s t
en
te
r
de
dé
co
uv
rir
di
ffé
re
nt
es
fa
ço
ns
de
fai
re
ce
s
pa
s
et
se
pa
rta
ge
r n
os
tru
cs
et
I
no
s
fa
ço
ns
de
fai
re
lo
rsq
ue
no
us
au
ro
ns
à
ré
so
ud
re
de
ss
itu
ati
on
s-p
ro
bl
èm
es
en
m
at
hé
m
ati
qu
e.
I
I::
u
l
:
r
:
:
:
:
t
:
:
:
:
r
:
:
:
:
:
pa
rt
ag
ée
-
-
j
On
pe
ut
éla
bo
re
ra
ve
c
l’é
lèv
e
un
ca
rn
et
qu
i i
ui
pe
rm
ett
ra
de
no
te
r
ies
st
ra
tég
ies
qu
ic
on
tri
bu
en
t à
la
rés
olu
tio
n
d’
un
e
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e.
Le
ca
rn
et
de
st
ra
tég
ies
pr
op
os
é
à
la
pa
ge
47
du
Co
ffr
e
d’o
uti
ls
de
l’e
ns
eig
na
nt
—
M
ath
ém
ati
qu
e
es
t u
n
ex
em
pl
e
de
ca
rn
et
qu
ip
er
m
et
la
co
ns
ig
na
tio
n
pa
rl
’él
èv
e d
e
ce
s
st
ra
tég
ies
.
12
3
Co
m
m
en
t a
cc
o
m
pa
gn
er
l’e
lèv
e
da
ns
le
dé
ve
lo
pp
em
en
td
’u
n
co
m
po
rte
m
en
t s
tr
at
ég
iq
ue
?
L’
élè
ve
qu
id
év
elo
pp
e
sa
co
m
pé
ten
ce
Ré
so
ud
re
un
e
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
m
at
hé
m
ati
qu
e
es
t
am
en
é
à
dé
co
uv
rir
et
à
ex
er
ce
r
di
ffé
re
nt
es
st
ra
tég
ies
.
Un
e
st
ra
té
gi
e
es
t«
un
e
m
an
ièr
e
de
pr
oc
éd
er
po
ur
at
te
in
dr
e
un
bu
ts
pé
cif
iq
ue
»
.
Si
les
m
an
ièr
es
de
pr
oc
éd
er
s’
av
èr
en
tn
om
br
eu
se
s,
to
ut
es
ne
so
nt
pa
s
ef
fic
ac
es
ou
pe
rti
ne
nt
es
po
ur
ré
so
ud
re
un
e
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
en
pa
rti
cu
lie
r.
Lo
rsq
ue
l’é
lèv
e
ré
us
sit
à
ch
ois
ir,
de
fa
ço
n
dé
lib
ér
ée
et
co
ns
cie
nt
e,
en
tre
pl
us
ieu
rs
st
ra
tég
ies
ce
lle
s
qu
i
co
nv
ien
ne
nt
le
m
ieu
x
po
ur
ré
so
ud
re
un
e
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
do
nn
ée
, o
n
pe
ut
alo
rs
pr
éte
nd
re
qu
e
l’é
lèv
e
fai
t
pr
eu
ve
d’u
n
co
m
po
rte
m
en
ts
tr
at
ég
iq
ue
(S
ca
llo
n
2)
.
L’
élè
ve
qu
if
ait
pr
eu
ve
d’u
n
co
m
po
rte
m
en
ts
tra
tég
iq
ue
dé
m
on
tre
sa
co
m
pé
ten
ce
Ré
so
ud
re
un
e
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
m
at
hé
m
ati
qu
e.
Le
pr
og
ra
m
m
e
de
fo
rm
ati
on
du
pr
im
air
e
dr
es
se
,p
ou
r p
lu
sie
ur
s
dis
cip
lin
es
, u
ne
lis
te
de
st
ra
tég
ies
à
re
nd
re
ex
pl
ici
tes
au
pr
ès
de
s
élè
ve
s.
Or
, p
ou
rl
a
m
at
hé
m
ati
qu
e,
on
ne
re
tro
uv
e
au
cu
n
e
pr
éc
isi
on
su
r
les
st
ra
tég
ies
,e
t
ce
,
m
alg
ré
la
pr
és
en
ce
de
la
co
m
pé
ten
ce
Ré
so
ud
re
un
e
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
m
at
hé
m
ati
qu
e
qu
ie
st
co
n
sa
cr
ée
au
dé
ve
lo
pp
em
en
td
u
co
m
po
rte
m
en
ts
tra
tég
iq
ue
de
l’é
lèv
e.
Le
M
EL
S
a
co
m
blé
ce
tte
lac
un
e
en
pr
op
os
an
tu
ne
co
ur
te
lis
te
da
ns
le
pr
og
ra
m
m
e
de
fo
rm
ati
on
de
la
ir
e
se
co
nd
air
e
et
en
éla
bo
ra
nt
un
ta
bl
ea
u
plu
s p
ré
cis
da
ns
le
pr
og
ra
m
m
e
de
2e
se
co
nd
air
e.
Af
in
d’
ap
po
rte
rd
es
pr
éc
isi
on
ss
ur
les
st
ra
tég
ies
à
dé
ve
lo
pp
er
au
pr
im
air
e
en
m
at
hé
m
ati
qu
e,
le
ta
bl
ea
u
su
iv
an
ta
été
éla
bo
ré
.
Ilp
ro
po
se
un
e
lis
te
de
st
ra
tég
ies
qu
’il
im
po
rte
de
fai
re
co
nn
aît
re
au
x
élè
ve
s.
Ce
tte
lis
te
es
ta
pp
uy
ée
pa
rd
es
pi
ste
s
d’
int
erv
en
tio
n
de
sti
né
es
à
l’e
ns
eig
na
nt
qu
ia
cc
o
m
pa
gn
e
l’é
lèv
e
da
ns
le
dé
ve
lo
pp
em
en
t
de
so
n
co
m
po
rte
m
en
t
st
ra
tég
iq
ue
.
Ce
s
pi
ste
s
d’
int
erv
en
tio
n
m
et
te
nt
l’é
lèv
e
en
ac
tio
n
et
cr
ée
nt
les
co
nd
iti
on
s
fa
vo
ra
bl
es
à
l’é
m
er
ge
nc
e
du
co
m
po
rte
m
en
ts
tra
tég
iq
ue
.
Le
s
st
ra
tég
ies
et
les
pi
ste
s
d’
int
erv
en
tio
n
on
t
été
cl
as
sé
es
se
lo
n
les
gr
an
ds
m
om
en
ts
du
pr
oc
es
su
sd
e
rés
olu
tio
n
de
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
et
se
lo
n
la
te
rm
ino
log
ie
re
te
nu
e
da
ns
le
Pr
og
ra
m
m
e
de
fo
rm
ati
on
de
l’é
co
le
qu
éb
éc
oi
se
du
pr
im
air
e
tSo
ur
ce
:L
EG
EN
DR
E,
R.
, (1
99
3),
Di
cti
on
na
ire
ac
tu
el
de
l’é
du
ca
tio
n,
2e
éd
iti
on
, M
on
tré
al,
Gu
éri
n
éd
ite
ur
, p
ag
e
11
84
2
SC
AL
LO
N,
GÉ
RA
RD
, (2
00
4),
L’
év
alu
ati
on
de
s
ap
pr
en
tis
sa
ge
s d
an
s u
ne
ap
pr
oc
he
pa
r c
om
pé
ten
ce
s,
Sa
int
-L
au
ren
t,
Éd
itio
ns
du
Re
no
uv
ea
u
Pé
da
go
gi
qu
e
In
c.,
34
2
pa
ge
s
12
4
st
ra
tég
ies
de
co
m
pr
éh
en
sio
n,
d’
or
ga
nis
ati
on
, d
e
so
lut
ion
,d
e
va
lid
ati
on
et
de
co
m
m
un
ica
tio
n.
Ile
st
à
no
te
r
qu
e
les
st
ra
tég
ies
pr
éc
éd
ée
s
d’
un
e
*
so
nt
de
s
st
ra
tég
ies
ide
nti
fié
es
au
Pr
og
ra
m
m
e
de
fo
rm
ati
on
de
l’é
co
le
qu
éb
éc
oi
se
da
ns
la
se
ct
io
n
Fr
an
ça
is,
lan
gu
e
d’
en
se
ig
ne
m
en
t p
ou
r l
’éc
rit
ur
e
ou
la
lec
tu
re
.
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*
Je
su
rv
ole
le
te
xt
e
po
ur
an
tic
ipe
rl
e
co
nt
en
u
:
le
titr
e,
les
int
ert
itr
es
, l
es
ill
us
tra
tio
ns
,l
es
ta
bl
ea
ux
et
les
sc
hé
m
as
(le
ctu
re)
.
•
*
Je
re
gr
ou
pe
les
élé
m
en
ts
d’i
nfo
rm
ati
on
élo
ig
né
s
les
un
s
de
sa
ut
re
s
(le
ctu
re)
.
•
Je
fai
s
de
s
im
ag
es
da
ns
m
a
têt
e
ap
rè
s
ch
aq
ue
ph
ra
se
lue
.
•
Je
de
m
an
de
de
lai
de
po
ur
la
lec
tur
e
d’u
n
én
on
cé
.
•
J’i
de
nti
fie
les
m
ot
s
no
uv
ea
ux
(su
rlig
ner
,
en
ca
dr
er
...
).
•
Je
vé
rif
ie
le
se
n
s
de
s
m
ot
s
ou
de
s
sy
m
bo
les
m
at
hé
m
ati
qu
es
.
•
Je
co
ns
ul
te
de
s
so
ur
ce
s
de
ré
fé
re
nc
e
(le
xiq
ue,
aff
ich
e,
m
an
ue
l .
.
.
).
•
Je
co
ns
tru
is
un
lex
iqu
eo
u
un
aid
e-m
ém
oir
e.
•
Je
fai
s
de
s
lie
ns
en
tre
le
lan
ga
ge
co
ur
an
t
et
le
lan
ga
ge
m
at
hé
m
ati
qu
e.
•
Je
m
e
ra
pp
ell
e
ce
qu
e
je
co
nn
ais
au
su
jet
de
ce
pr
ob
lèm
e.
•
Je
re
fo
rm
ule
le
pr
ob
lèm
e d
an
s
m
es
m
ot
s.
•
Je
po
se
de
sq
ue
sti
on
s
po
ur
m
ieu
x
co
m
pr
en
dr
e.
•
Je
no
te
les
qu
es
tio
ns
qu
eje
m
e
po
se
.
•
Je
co
m
pa
re
m
a
co
m
pr
éh
en
sio
n
du
pr
ob
lèm
e
av
ec
ce
lle
d’u
n
co
éq
uip
ier
.
•
Êtr
e
at
te
nt
if
au
x
ém
oti
on
s
qu
e
su
sc
ite
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e;
sé
cu
ris
er
l’é
lèv
es
i n
éc
es
sa
ire
.
•
Fa
ire
pr
éc
ise
r
le
se
n
s
du
vo
ca
bu
lai
re
lié
au
co
nt
ex
te
gé
né
ra
l
de
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
afi
n
qu
e
le
vo
ca
bu
lai
re
gé
né
ra
l n
e
fa
ss
e
pa
s
ob
sta
cle
à
la
co
m
pr
éh
en
sio
n
de
s a
sp
ec
ts
m
at
hé
m
ati
qu
es
de
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e.
•
Qu
est
ion
ner
l’é
lèv
e:
Qu
els
so
nt
les
m
ot
s
no
uv
ea
ux
da
ns
ce
pr
ob
lèm
e?
Co
mm
en
te
n
dé
co
uv
rir
le
se
n
s?
•
Fa
ire
ém
er
ge
r
le
lan
ga
ge
m
at
hé
m
ati
qu
e
qu
i
se
ra
n
éc
es
sa
ire
à
la
pr
od
uc
tio
n
de
la
so
lut
ion
afi
n
d’
am
en
er
l’é
lèv
ea
u-
de
là
du
lan
ga
ge
co
ur
an
t.
•
Qu
est
ion
ner
l’é
lèv
e
po
ur
l’a
ide
r à
fai
re
de
s
lie
ns
av
ec
se
s
co
n
n
ais
sa
nc
es
an
tér
ieu
re
s.
•
Fa
ire
év
oq
ue
rl
es
im
ag
es
m
en
ta
les
su
sc
ité
es
à
la
lec
tur
e
de
l’é
no
nc
é
de
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
(vo
ira
nn
ex
e
2).
•
Am
en
er
l’é
lèv
e
à
co
m
pa
re
rl
es
tra
ce
s
de
sa
co
m
pr
éh
en
sio
n
de
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
av
ec
ce
lle
d’u
n
pa
ir
po
ur
l’a
ide
r à
pr
éc
ise
re
t
co
m
pl
éte
r c
e
qu
’il
co
m
pr
en
d.
•
En
gr
an
d
gr
ou
pe
,
fai
re
ide
nti
fie
r
les
st
ra
tég
ies
ut
ili
sé
es
po
ur
m
ieu
x
co
m
pr
en
dr
e
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
ee
t
les
fai
re
no
te
r
da
ns
le
ca
rn
et
de
st
ra
tég
ies
.
•
De
m
an
de
r
à
l’é
lèv
e
d’i
de
nti
fie
r
un
e
ou
de
s
st
ra
tég
ies
ga
gn
an
tes
po
ur
co
m
pr
en
dr
e
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
en
co
ur
s
et
les
fai
re
no
te
rd
an
s
le
ca
rn
et
de
st
ra
tég
ies
.
Ty
pe
de
Co
m
po
sa
nt
e
St
ra
té
gi
es
Pi
ste
s
d’
in
te
rv
en
tio
n
po
ur
l’e
ns
ei
gn
an
t
st
ra
té
gi
es
de
la
à
re
n
dr
e
ex
pl
ic
ite
s
au
pr
ès
de
l’é
lèv
e
qu
ia
cc
o
m
pa
gn
e
l’e
lèv
e
co
m
pé
te
nc
e
da
ns
le
dé
ve
lo
pp
em
en
t d
’u
n
co
m
po
rte
m
en
ts
tr
at
ég
iq
ue
St
ra
té
gi
es
de
D
éc
od
er
le
s
co
m
pr
éh
en
sio
n
él
ém
en
ts
de
la
si
tu
at
io
n
pr
ob
lè
m
e
Po
ur
ai
de
rl
’é
lèv
e
à
dé
ga
ge
rl
es
do
nn
ée
s
u
til
es
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Ty
pe
de
Co
m
po
sa
nt
e
St
ra
te
gi
es
Pi
ste
s
d’
in
ter
ve
nt
io
n
po
ur
l’e
ns
ei
gn
an
t
st
ra
té
gi
es
de
la
à
re
n
dr
e
ex
pl
ic
ite
s
au
pr
ès
de
l’é
lèv
e
qu
ia
cc
o
m
pa
gn
e
l’é
lèv
e
co
m
pé
te
nc
e
da
ns
le
dé
ve
lo
pp
em
en
td
’u
n
co
m
po
rte
m
en
ts
tr
at
ég
iq
ue
Po
ur
dé
ga
ge
r l
es
do
nn
ée
s
u
til
es
:
•
So
um
ett
re
de
s
én
on
cé
s
de
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
co
nt
en
an
t
de
s
do
nn
ée
s
m
ult
ipl
es
: c
om
plè
te,
su
pe
rfl
ue
,i
mp
lic
ite
ou
m
an
qu
an
te.
•
Je
su
rli
gn
e
les
do
nn
ée
s
im
po
rta
nt
es
et
les
m
o
ts
•
Pr
és
en
ter
à
l’é
lèv
e
les
dif
fér
en
ts
ty
pe
s
de
do
nn
ée
s
(es
sen
tie
lle
,s
up
er
flu
e,
clé
s.
im
pli
cit
e
et
m
an
qu
an
te)
qu
’o
n
pe
ut
re
tro
uv
er
da
ns
les
én
on
cé
s
de
s
•
Je
co
nn
ais
les
ty
pe
s
de
do
nn
ée
s
de
la
sit
ua
tio
n-
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
pr
ob
lèm
e.
•
Fa
ire
re
pé
re
r,
da
ns
un
én
on
cé
de
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e,
les
do
nn
ée
s
C1
•
J’é
lim
ine
les
do
nn
ée
ss
up
er
flu
es
.
•
Po
ur
l’a
ide
r
à
fai
re
de
s
lie
ns
en
tre
de
s
do
nn
ée
s,
pr
op
os
er
de
s
te
xt
es
•
Je
fai
s l
a
lis
te
de
s
do
nn
ée
s
à
m
a
dis
po
sit
ion
et
de
es
se
nt
iel
les
,s
up
er
flu
es
,i
mp
lic
ite
s e
tm
an
qu
an
tes
.
ce
lle
sq
ue
je
do
is
dé
co
uv
rir
(im
pli
cite
s).
pu
zz
le
(vo
ira
nn
ex
e
3).
•
*
Je
ch
er
ch
e
de
s
ind
ice
s
po
ur
dé
co
uv
rir
les
do
nn
ée
si
mp
lic
ite
s(
lec
tur
e).
‘
Fa
ire
ra
ye
r l
es
do
nn
ée
ss
up
er
flu
es
.
•
*
Fa
ire
inf
ére
r
les
élé
m
en
ts
d’i
nfo
rm
ati
on
im
pli
cit
es
à
pa
rti
r
de
div
ers
St
ra
té
gi
es
de
D
éc
od
er
les
•
J’i
de
nti
fie
les
do
nn
ée
sm
an
qu
an
tes
.
ind
ice
s(
lec
tur
e).
•
Je
pe
ns
e
à
un
e
faç
on
de
tro
uv
er
les
do
nn
ée
s
•
Ide
nti
fie
r
co
lle
cti
ve
me
nt
ou
en
éq
ui
pe
s,
les
do
nn
ée
s
im
pli
cit
es
de
la
co
m
pr
éh
en
sio
n
él
ém
en
ts
de
la
m
an
qu
an
tes
.
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
en
co
ur
s
et
qu
es
tio
nn
er
po
ur
pr
éc
ise
r
ce
qu
’il
fau
dr
a
sit
ua
tio
n-
fai
re
po
ur
la
dé
co
uv
rir
.
pr
ob
lèm
e
•
Ide
nti
fie
r
co
lle
cti
ve
me
nt
ou
en
éq
ui
pe
s,
les
do
nn
ée
s
m
an
qu
an
tes
de
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
en
co
ur
s
et
am
en
er
les
élè
ve
s
à
ex
pli
qu
er
co
m
m
en
t
ils
pr
oc
éd
er
on
tp
ou
rt
ro
uv
er
ce
tte
do
nn
ée
m
an
qu
an
te.
•
Po
ur
aid
er
l’é
lèv
e
à
ga
rd
er
à
l’e
sp
rit
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e,
fai
re
no
te
r
les
do
nn
ée
s
ut
ile
s,
les
do
nn
ée
sà
dé
co
uv
rir
(im
pli
cite
)e
t l
es
do
nn
ée
s
àt
ro
uv
er
(m
anq
uan
te)
.
Po
ur
ai
de
rl
’él
èv
e
àd
ét
er
m
in
er
la
tâ
ch
e
Po
ur
dé
te
rm
in
er
la
tâ
ch
e
:
•
Pr
és
en
ter
dif
fér
en
tes
st
ru
ct
ur
es
d’
én
on
cé
s
pr
ob
lèm
es
av
ec
qu
es
tio
ns
ou
pr
ob
lèm
es
av
ec
tâc
he
.
•
Je
re
pè
re
les
ve
rb
es
qu
im
’in
diq
ue
nt
ce
qu
e
j’ai
à
fai
re
•
Qu
est
ion
ner
l’é
lèv
e
po
ur
l’a
m
en
er
à
pr
éc
ise
rc
e
qu
’il
au
ra
à
fai
re
ou
ce
qu
’il
.
ch
er
ch
e.
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•
Je
re
co
nn
ais
les
m
ot
s
qu
es
tio
ns
et
les
ré
po
ns
es
qu
’il
s
am
èn
en
t
(EX
.:
Co
mb
ien
am
èn
e
un
e
qu
an
tit
é;
po
ur
qu
oi
un
e
jus
tifi
cat
ion
.
.
.
)
•
Je
no
te
ce
qu
ej’
aià
fai
re
po
ur
m
e
ra
pp
ele
r c
e
qu
i
es
ti
mp
or
tan
t.
•
J’a
i
un
e
idé
e
de
ce
qu
e
j’ai
à
fai
re
et
je
pe
ux
l’e
xp
liq
ue
r.
La
re
pr
és
en
ta
tio
n
•
Je
co
nn
ais
les
dif
fér
en
ts
m
od
es
de
re
pr
és
en
tat
io
n.
•
Je
re
pr
és
en
te
m
on
pr
ob
lèm
e
de
m
an
ièr
e
ap
pr
op
rié
e
:
ob
jets
,
de
ss
in
s,
di
ag
ra
m
m
es
,
sy
m
bo
les
,m
ot
s,
ta
bl
ea
ux
ou
sc
hé
m
as
.
•
Je
sim
ule
le
pr
ob
lèm
e.
•
Je
re
co
nn
ais
le
m
od
e
de
re
pr
és
en
tat
io
n
le
plu
s
ut
ile
da
ns
ce
pr
ob
lèm
e.
•
M
es
no
te
s
et
m
es
de
ss
in
ss
on
tc
lai
rs.
•
J’é
vit
e
les
dé
tai
ls
inu
til
es
.
•
En
se
ig
ne
re
xp
lic
ite
me
nt
les
st
ra
tég
ies
d’
or
ga
nis
ati
on
et
les
fai
re
no
te
rd
an
s
e
ca
rn
et
de
st
ra
tég
ies
de
l’é
lèv
e o
u
de
la
cla
ss
e.
La
re
pr
és
en
ta
tio
n
•
Fa
ire
co
nn
aît
re
les
dif
fér
en
ts
m
od
es
de
re
pr
és
en
tat
io
n
ut
ili
sé
s
en
m
at
hé
m
ati
qu
e
:o
bje
ts,
de
ss
in
s,
di
ag
ra
m
m
es
,s
ym
bo
les
, m
ot
s,
ta
bl
ea
ux
ou
sc
hé
m
as
.
•
Ill
us
tre
r
pa
r
de
s
ex
em
pl
es
les
dif
fér
en
ts
m
od
es
de
re
pr
és
en
tat
io
n
et
en
fai
re
un
rép
ert
oir
e.
•
Fa
ire
no
te
rl
em
od
e
de
re
pr
és
en
tat
io
n
ut
ili
sé
da
ns
le
jou
rna
ld
e
bo
rd
.
•
Su
gg
ér
er
à
l’é
lèv
e
de
fai
re
un
cr
oq
uis
de
la
pr
od
uc
tio
n
à
ré
ali
se
r(
EX
.:
le
cr
oq
uis
du
dé
ve
lo
pp
em
en
td
e
la
bo
îte
-c
ad
ea
u
qu
’il
a
à c
on
str
ui
re
).
•
En
co
lle
cti
f o
u
en
éq
ui
pe
,a
m
en
er
un
e
di
sc
us
sio
n
po
ur
dé
ga
ge
rl
es
m
od
es
de
re
pr
és
en
tat
io
n
qu
i
so
nt
les
plu
s
ut
ile
s
po
ur
re
pr
és
en
ter
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
en
co
ur
s.
Co
m
pa
re
r
2
ou
3
fa
ço
ns
de
re
pr
és
en
ter
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
et
fai
re
jus
tifi
er
laq
ue
lle
es
t
la
plu
s
pe
rti
ne
nt
e
et
eff
ica
ce
po
ur
re
pr
és
en
ter
le
pr
ob
lèm
e
(vo
ira
nn
ex
e
4).
•
Am
en
er
les
élè
ve
s
à
co
m
pa
re
r,
en
dy
ad
es
,l
eu
rs
m
od
es
de
re
pr
és
en
tat
io
n
afi
n
de
les
va
lid
er.
Ty
pe
de
Co
m
po
sa
nt
e
St
ra
té
gi
es
Pi
st
es
d’
in
te
rv
en
tio
n
po
ur
l’e
ns
ei
gn
an
t
st
ra
té
gi
es
de
la
à
re
n
dr
e
ex
pl
ic
ite
s
au
pr
ès
de
l’é
lèv
e
qu
ia
cc
o
m
pa
gn
e
l’é
lèv
e
co
m
pé
te
nc
e
da
ns
le
dé
ve
lo
pp
em
en
td
’u
n
co
m
po
rte
m
en
ts
tr
at
ég
iq
ue
*
Fa
ire
no
te
r
la
tâc
he
à
ré
ali
se
rp
ou
ra
id
er
l’é
lèv
e
à
ga
rd
er
so
n
int
en
tio
n
à
l’e
sp
rit
(éc
ritu
re)
.
St
ra
té
gi
es
d’
or
ga
ni
sa
tio
n
M
od
él
ise
rl
a
si
tu
at
io
n
pr
ob
lè
m
e
12
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La
pl
an
ifi
ca
tio
n
*
J’a
nti
cip
e
le
dé
ro
ul
em
en
t
ou
l’o
rg
an
isa
tio
n
de
m
a
so
lut
ion
(éc
ritu
re)
•
J’e
xp
liq
ue
à
un
am
ic
om
m
en
t je
va
is
m
’y
pr
en
dr
e
po
ur
pa
rv
en
ir
à
m
a
so
lut
ion
.
•
Je
dr
es
se
un
e
lis
te
de
sé
ta
pe
s à
réa
lis
er.
•
*
Je
dr
es
se
un
e
ca
rte
d’
ex
plo
rat
ion
,u
n
cr
oq
uis
,u
n
sc
hé
m
a,
un
pla
n
so
m
m
air
e
ou
to
ut
e
au
tre
fo
rm
e
de
su
pp
or
tp
er
tin
en
t(é
cri
tur
e)
La
m
o
bi
lis
ati
on
de
s
re
ss
o
u
rc
es
•
Je
no
te
les
re
ss
ou
rc
es
n
éc
es
sa
ire
s.
•
Je
ch
ois
is
le
m
at
éri
el
ap
pr
op
rié
.
•
J’u
tili
se
m
es
ou
til
s
m
at
hé
m
ati
qu
es
:
ca
lcu
lat
ric
e,
pa
pi
er
qu
ad
ril
lé,
rég
ie,
ra
pp
or
teu
r,
co
m
pa
s
•
J’u
tili
se
m
es
re
ss
ou
rc
es
:
lex
iqu
e,
m
an
ue
l,
m
at
éri
el,
ca
hi
er
de
no
te
s,
ca
rn
et
de
st
ra
tég
ies
,
rép
ert
oir
e
de
pr
ob
lèm
es
,I
nt
er
ne
t..
.
•
Je
qu
es
tio
nn
e
de
s
pe
rso
nn
es
po
ur
av
oir
de
s
pr
éc
isi
on
s.
L’
an
tic
ip
ati
on
•
J’a
iu
ne
idé
e
de
la
so
lut
ion
.
•
J’a
i
un
e
idé
e
du
ré
su
lta
t
at
te
nd
u
et
je
pe
ux
La
pl
an
ifi
ca
tio
n
•
Qu
est
ion
ner
l’é
lèv
e
po
ur
l’a
me
ne
r à
s’
or
ga
ni
se
ra
u
lie
u
de
lui
pr
op
os
er
un
e
m
an
ièr
e
de
s’
or
ga
nis
er.
•
De
m
an
de
r à
l’é
lèv
e
d’
ex
pli
qu
er
co
m
m
en
t
ilv
a
s’
y
pr
en
dr
e
po
ur
ré
so
ud
re
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
et
fai
re
av
ec
lui
la
ca
rte
d’
or
ga
nis
ati
on
av
ec
les
ét
ap
es
qu
’il
co
m
pt
e
réa
lis
er.
Pa
r
la
su
ite
qu
es
tio
nn
er
po
ur
l’a
me
ne
rà
nu
m
ér
ot
er
ch
ac
un
e
de
sé
ta
pe
s
ide
nti
fié
es
da
ns
l’o
rdr
eo
ù
ell
es
se
ro
nt
ré
ali
sé
es
.
•
Am
en
er
l’é
lèv
e
à
fai
re
sa
ca
rte
d’
or
ga
nis
ati
on
av
ec
les
ét
ap
es
à
ré
ali
se
r
po
ur
pa
rv
en
ir
às
a
so
lut
ion
.
•
In
vit
er
l’é
lèv
e
à
dr
es
se
ru
ne
lis
te
de
s
ét
ap
es
à
ré
ali
se
rp
ou
rp
arv
en
ir
à
sa
so
lut
ion
.
•
Ra
pp
ele
r
la
dé
m
ar
ch
e
de
rés
olu
tio
n
de
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
po
ur
or
ga
ni
se
rs
a
pla
nif
ica
tio
n.
La
m
o
bi
lis
ati
on
de
s
re
ss
o
u
rc
es
•
M
ett
re
à
la
dis
po
sit
ion
de
s
élè
ve
s
de
s
re
ss
ou
rc
es
su
ff
is
an
te
s:
te
m
ps
,
ou
til
s
de
ré
fé
re
nc
e,
dro
it
de
co
ns
ult
ati
on
,
ou
til
s
m
at
hé
m
ati
qu
es
.
.
.
(vo
ir
an
ne
xe
5).
•
Pr
és
en
ter
les
ou
til
sm
at
hé
m
ati
qu
es
et
la
m
an
ièr
e
de
les
ut
ilis
er.
•
Fa
cil
ite
re
t p
er
m
ett
re
l’a
cc
ès
au
x
re
ss
ou
rc
es
.
•
Fa
ire
re
lev
er
les
ou
til
sq
ui
po
ur
ra
ien
tê
tre
ut
ile
s
da
ns
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
en
co
ur
s.
L’
an
tic
ip
ati
on
•
Gu
ide
rl
’él
èv
ed
an
sl
’es
tim
ati
on
du
rés
ult
at
en
ve
rb
ali
sa
nt
sa
dé
m
ar
ch
e.
•
Pr
op
os
er
de
s
so
lut
ion
s
po
ss
ib
les
et
im
po
ss
ib
les
et
de
m
an
de
r à
l’é
lèv
e
de
jug
er
ou
de
jus
tifi
er
da
ns
qu
ell
e
m
es
ur
e
c’
es
tp
os
sib
le
ou
im
po
ssi
ble
.
Ty
pe
de
Co
m
po
sa
nt
e
St
ra
té
gi
es
Pi
ste
s
d’
in
ter
ve
nt
io
n
po
ur
l’e
ns
ei
gn
an
t
st
ra
té
gi
es
de
la
à
re
n
dr
e
ex
pl
ic
ite
s
au
pr
ès
de
l’é
lèv
e
qu
i a
cc
o
m
pa
gn
e
l’é
lèv
e
co
m
pé
te
nc
e
da
ns
le
dé
ve
lo
pp
em
en
t d
’u
n
co
m
po
rte
m
en
ts
tr
at
ég
iq
ue
St
ra
té
gi
es
d’
or
ga
ni
sa
tio
n
M
od
éli
se
rl
a
si
tu
at
io
n
pr
ob
lèm
e
12
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•
Je
tro
uv
e,
si
n
éc
es
sa
ire
,
les
do
nn
ée
s
m
an
qu
an
tes
.
•
Je
fai
s u
n
de
ss
in
cla
ir.
•
J’u
til
ise
de
so
bje
ts.
•
J’u
til
ise
m
es
ou
til
s
m
at
hé
m
ati
qu
es
:
ca
lcu
lat
ric
e,
pa
pi
er
qu
ad
ril
lé,
règ
le,
ra
pp
or
teu
r,
co
m
pa
s
Je
co
ns
tru
is
un
m
od
èle
.
Je
fai
s c
om
m
e
si
.
.
.
(an
alo
gie
).
Je
fai
su
n
ca
lcu
l.
Je
no
te
to
us
m
es
ca
lcu
ls.
•
En
se
ig
ne
re
xp
lic
ite
me
nt
les
st
ra
tég
ies
de
so
lut
ion
et
les
fai
re
no
te
rd
an
s
le
ca
rn
et
de
st
ra
tég
ies
de
l’é
lèv
e o
u
de
la
cla
ss
e.
•
So
um
ett
re
de
s
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
qu
i
m
ob
ili
se
nt
de
s
sa
vo
irs
v
ar
ié
s:
gé
om
étr
ie,
m
es
ur
e,
st
at
ist
iq
ue
,p
ro
ba
bil
ité
,a
rit
hm
éti
qu
e,
lo
gi
qu
e..
.
•
Pr
op
os
er
de
s
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
qu
i
pe
uv
en
t s
e
ré
so
ud
re
de
pl
us
ieu
rs
m
an
ièr
es
:p
ar
ca
lcu
l,
pa
rc
on
str
uc
tio
n,
pa
re
ss
ai
s
et
er
re
ur
s,
sa
n
s
so
lut
ion
,
av
ec
pl
us
ieu
rs
so
lut
ion
s
•
Bâ
tir
av
ec
les
élè
ve
s
un
rép
ert
oir
e
qu
i i
llu
str
e
de
s
st
ra
tég
ies
de
so
lu
tio
n:
sim
pli
fic
ati
on
,
re
m
pl
ac
em
en
t,
tra
va
il
à
re
bo
ur
s,
re
pé
ra
ge
de
rég
ula
rit
és
,
es
sa
is
et
er
re
ur
s,
co
ns
tru
ct
ion
d’u
n
m
od
èle
...
St
ra
té
gi
es
d’
or
ga
ni
sa
tio
n
Ty
pe
de
Co
m
po
sa
nt
e
St
ra
té
gi
es
Pi
ste
s
d’
in
te
rv
en
tio
n
po
ur
l’e
ns
ei
gn
an
t
st
ra
té
gi
es
de
la
à
re
n
dr
e
ex
pl
ic
ite
sa
u
pr
ès
de
l’é
lèv
e
qu
ia
cc
o
m
pa
gn
e
l’é
lèv
e
co
m
pé
te
nc
e
da
ns
le
dé
ve
lo
pp
em
en
td
’u
n
co
m
po
rte
m
en
ts
tr
at
ég
iq
ue
M
od
él
ise
rl
a
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lè
m
e
l’e
xp
liq
ue
r.
•
Je
fai
su
ne
es
tim
ati
on
du
rés
ult
at.
•
Je
ch
er
ch
e
ce
qu
i
re
ss
em
bl
e
à
ce
qu
e
j’ai
dé
jà
fai
t.
•
Je
co
ns
ul
te
un
pr
ob
lèm
e
qu
i
re
ss
em
bl
e
à
ce
lui
qu
eje
ré
so
us
.
ta
bl
ir
de
sl
ien
sa
ve
c
de
ss
itu
ati
on
s-p
ro
bl
èm
es
ré
so
lu
es
an
tér
ieu
re
m
en
t.
St
ra
té
gi
es
• I u
e
r
13
0
•
J’i
de
nti
fie
m
es
ca
lcu
ls
pa
ru
n
m
ot
.
•
J’
es
sa
ie
de
ré
so
ud
re
le
pr
ob
lèm
e
av
ec
de
s
no
m
br
es
plu
s
pe
tit
s
ou
av
ec
de
s
no
m
br
es
na
tu
re
ls.
•
Je
fai
st
e
pr
ob
lèm
e à
re
bo
ur
s.
•
Je
sim
pli
fie
le
pr
ob
lèm
e.
•
J’o
bs
er
ve
po
ur
tro
uv
er
ce
qu
i
se
ré
pè
te
(ré
gu
lar
ité
s).
•
Je
fai
sp
lu
sie
ur
se
ss
ai
s
et
je
les
vé
rif
ie.
•
Je
vé
rif
ie
to
ut
es
les
po
ss
ibi
lit
és
.
•
Je
lai
ss
e
de
s t
ra
ce
s
po
ur
ch
ac
un
de
m
es
es
sa
is.
•
Je
m
et
s
de
l’o
rdr
e d
an
s
m
es
es
sa
is.
•
Je
fai
su
n
X
su
r
m
es
es
sa
is
inf
ru
ctu
eu
x.
•
Je
m
et
s
les
bo
ns
es
sa
is
en
év
id
en
ce
.
•
J’e
ss
aie
de
ré
so
ud
re
le
pr
ob
lèm
e
d’
un
e
au
tre
faç
on
.
ta
ch
e
•
J’é
va
lue
ré
gu
liè
re
m
en
tl
a j
ust
ess
ed
e
m
on
tra
va
il
en
fo
nc
tio
n
de
s
do
nn
ée
s
de
la
sit
ua
tio
n
et
de
la
tâc
he
à
réa
lis
er.
•
Je
co
m
pa
re
m
a
so
lut
ion
av
ec
les
do
nn
ée
s
du
pr
ob
lèm
e.
•
Je
co
m
pa
re
m
on
ré
su
lta
t à
m
on
es
tim
ati
on
.
•
Je
vé
rif
ie
si
ce
qu
e
j’ai
fai
tc
or
re
sp
on
d
vr
aim
en
tà
ce
qu
eje
de
va
is
fai
re.
•
Je
fai
su
ne
pr
eu
ve
.
•
Fo
ur
nir
à
l’é
lèv
e
un
e
sit
ua
tio
n
de
dé
pa
rt
et
un
e
so
lut
ion
à
ce
tte
sit
ua
tio
n;
lui
de
m
an
de
rd
e
dé
co
uv
rir
la
dé
m
ar
ch
e
qu
ia
m
en
é
àc
et
te
so
lut
ion
.
•
Ra
pp
ele
r
à
l’é
lèv
e
de
co
ns
ul
ter
se
s
re
ss
o
u
rc
es
:
aff
ich
es
,
ré
pe
rto
ire
s
de
pr
ob
lèm
es
,l
ex
iqu
e,
ca
rn
et
de
st
ra
tég
ies
•
Qu
est
ion
ner
l’é
lèv
e
po
ur
l’a
me
ne
rà
ide
nti
fie
rd
es
m
oy
en
s
po
ur
s’
as
su
re
r
de
la
cla
rté
de
sa
dé
m
ar
ch
e
(EX
. :
Ide
nti
fie
rl
es
ca
lcu
ls
av
ec
un
m
ot
,m
et
tre
le
ré
su
lta
t
en
év
id
en
ce
,
nu
m
ér
ot
er
ch
ac
un
e
de
s
ét
ap
es
da
ns
l’o
rdr
e
où
ell
es
on
t
été
ré
ali
sé
es
,
ind
iqu
er
les
ou
til
s
ut
ili
sé
s
po
ur
éla
bo
re
r
la
so
lut
ion
.
.
.
).
•
En
se
ig
ne
re
xp
lic
ite
me
nt
les
st
ra
tég
ies
de
va
lid
ati
on
et
les
fai
re
no
te
r
da
ns
le
ca
rn
et
de
st
ra
tég
ies
de
l’é
lèv
eo
u
de
la
cla
ss
e.
•
Ra
pp
ele
rà
l’é
lèv
e
qu
e
la
va
lid
ati
on
fai
tp
art
ie
d’u
n
pr
oc
es
su
s
dy
na
mi
qu
e.
Il
va
lid
e
to
ut
au
lon
g
du
pr
oc
es
su
s
de
rés
olu
tio
n
de
sit
ua
tio
ns
-p
ro
bl
èm
es
et
à
la
fin
.
•
Fo
ur
nir
àl
’él
èv
e
un
e
lis
te
de
vé
rif
ica
tio
n
po
ur
la
rév
isi
on
de
sa
so
lut
ion
(vo
ir
an
ne
xe
6).
•
La
iss
er
du
te
m
ps
à
l’é
lèv
e
po
ur
vé
rif
ier
sa
so
lut
ion
.
•
La
iss
er
un
es
pa
ce
à
l’é
lèv
e
po
ur
no
te
r
su
r
qu
oi
a
po
rté
sa
va
lid
ati
on
ou
so
lu
tio
n
Ty
pe
de
Co
m
po
sa
nt
e
St
ra
té
gi
es
Pi
st
es
d’
in
te
rv
en
tio
n
po
ur
l’e
ns
ei
gn
an
t
st
ra
té
gi
es
de
la
à
re
n
dr
e
ex
pl
ic
ite
sa
u
pr
ès
de
l’é
lèv
e
qu
ia
cc
o
m
pa
gn
e
l’é
lèv
e
co
m
pé
te
nc
e
da
ns
le
dé
ve
lo
pp
em
en
t d
’u
n
co
m
po
rte
m
en
ts
tr
at
ég
iq
ue
di
ffé
re
nt
es
st
ra
té
gi
es
en
v
u
e
d’
él
ab
or
er
u
n
e
so
lu
tio
n
Au
co
u
rs
de
la
tà
ch
e
et
ap
rè
s
la
ré
al
isa
tio
n
de
la
Au
co
u
rs
de
la
tâ
ch
e
et
ap
rè
s
la
ré
al
isa
tio
n
de
la
tâ
ch
e
St
ra
té
gi
es
de
V
ali
de
rl
a
13
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Ty
pe
de
Co
m
po
sa
nt
e
St
ra
té
gi
es
Pi
ste
s
d’
in
te
rv
en
tio
n
po
ur
l’e
ns
ei
gn
an
t
st
ra
té
gi
es
de
la
à
re
n
dr
e
ex
pl
ic
ite
s
au
pr
ès
de
l’é
lèv
e
qu
ia
cc
o
m
pa
gn
e
l’é
lèv
e
co
m
pé
te
nc
e
da
ns
le
dé
ve
lo
pp
em
en
td
’u
n
co
m
po
rte
m
en
ts
tr
at
ég
iq
ue
v
ali
da
tio
n
so
lu
tio
n
•
Je
vé
rif
ie
si
m
a
so
lut
ion
a
du
se
n
s.
po
ur
dé
cri
re
les
m
oy
en
s
ut
ili
sé
s p
ou
rl
a f
air
e.
•
Je
vé
rif
ie
la
pr
és
en
ce
de
to
us
les
élé
m
en
ts.
•
Am
en
er
l’é
lèv
e à
re
to
ur
ne
r à
la
sit
ua
tio
n
de
dé
pa
rt
ou
à
re
lir
e l
’én
on
cé
.
•
Je
rév
ise
m
es
ca
lcu
ls,
m
es
m
es
ur
es
.
.
.
•
Qu
est
ion
ner
l’é
lèv
e s
ur
le
réa
lis
me
de
sa
so
lut
ion
.
•
Je
vé
rif
ie
m
es
ca
lcu
ls
av
ec
la
ca
lcu
lat
ric
e.
•
Qu
est
ion
ner
l’é
lèv
e:
Qu
’es
t-c
eq
ue
tu
as
fai
tp
ou
rv
éri
fie
rt
a
so
lu
tio
n?
À
•
Je
vé
rif
ie
m
es
ca
lcu
ls
av
ec
m
es
ta
bl
es
.
qu
el
m
om
en
ta
s-
tu
vé
rif
ié
ta
so
lu
tio
n?
Pe
nd
an
t?
A
pr
ès
?
Qu
’as
-tu
vé
rif
ié
•
J’a
pp
or
te
les
co
rr
ec
tio
ns
n
éc
es
sa
ire
s
en
ca
s
au
co
ur
s
du
tra
va
il?
Àl
a
fin
du
tra
va
il?
Co
mm
en
t
va
s-
tu
ind
iqu
er
d’
err
eu
r e
tje
pe
ux
jus
tifi
er
les
co
rr
ec
tio
ns
fai
tes
.
cla
ire
m
en
t c
e
qu
e
tu
as
fai
tp
ou
rv
éri
fie
rt
on
tra
va
il?
•
Je
no
te
ou
j’ex
pliq
ue
les
m
oy
en
s
ut
ili
sé
s
po
ur
•
Ec
ha
ng
er
su
r
les
dif
fér
en
tes
fa
ço
ns
de
fai
re
de
s
élè
ve
s
et
fai
re
re
ss
or
tir
vé
rif
ier
m
a
so
lut
ion
.
de
ss
tra
tég
ies
de
va
lid
ati
on
ga
gn
an
tes
po
ur
la
sit
ua
tio
n-
pr
ob
lèm
e
en
co
ur
s.
•
Je
m
et
s
de
l’o
rdr
e d
an
sm
es
no
te
s.
•
Am
en
er
l’é
lèv
e à
jus
tifi
er
les
aju
ste
me
nts
fai
ts
lor
sq
u’i
lr
ec
tif
ie
sa
so
lut
ion
..
•
Je
co
m
pa
re
m
a
so
lut
ion
av
ec
ce
lle
d’u
n
au
tre
élè
ve
.
•
M
es
no
te
s
et
m
es
de
ss
in
s s
on
tc
lai
rs.
•
En
se
ig
ne
re
xp
lic
ite
me
nt
les
st
ra
tég
ies
de
co
m
m
un
ica
tio
n
et
les
fai
re
no
te
r
—
j
•
J’o
rg
an
ise
m
es
no
te
s.
da
ns
le
ca
rn
et
de
st
ra
tég
ies
de
l’é
lèv
e
ou
de
la
cla
ss
e.
o
•
J’i
de
nti
fie
m
es
ca
lcu
ls
•
Pr
op
os
er
de
s
pr
ob
lèm
es
su
ffi
sa
m
m
en
t
co
m
pl
ex
es
po
ur
jus
tifi
er
l’u
tili
sat
ion
I
•
Je
nu
m
ér
ot
e
les
ét
ap
es
de
m
a
dé
m
ar
ch
e
en
or
dr
e
de
ss
tra
tég
ies
de
co
m
m
un
ica
tio
n.
j
ch
ro
no
log
iqu
e.
•
Pr
év
oir
de
s
te
m
ps
d’
éc
ha
ng
e
ap
rè
s
un
e
pé
rio
de
de
tra
va
il
po
ur
pa
rta
ge
r
•
J’u
til
ise
le
lan
ga
ge
m
at
hé
m
ati
qu
e.
l’i
nfo
rm
ati
on
re
lat
ive
à
la
so
lut
ion
.
•
J’u
til
ise
les
sy
m
bo
les
m
at
hé
m
ati
qu
es
.
•
De
m
an
de
r à
l’é
lèv
e
de
pr
és
en
ter
sa
dé
m
ar
ch
e
et
sa
so
lut
ion
et
va
rie
r l
es
•
J’u
til
ise
de
s
m
ot
s,
de
s
de
ss
in
s,
de
s
sy
m
bo
les
,
pr
és
en
tat
io
ns
(or
al
et
éc
rit
).
de
st
ab
lea
ux
,d
es
di
ag
ra
m
m
es
,d
es
ob
jets
ou
de
s
•
Qu
est
ion
ner
l’é
lèv
e
po
ur
am
en
er
de
s
pr
éc
isi
on
s
et
l’u
tili
sat
ion
d’u
n
St
ra
té
gi
es
de
Pa
rta
ge
r
sc
hé
m
as
po
ur
co
m
m
un
iq
ue
r m
a
so
lut
ion
.
vo
ca
bu
lai
re
m
at
hé
m
ati
qu
e
plu
sr
igo
ur
eu
x.
,
.
.
•
J’é
vit
e
les
dé
tai
ls
inu
til
es
da
ns
m
es
de
ss
in
s,
m
es
•
Pr
op
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ANNEXE E
SITUATION-PROBLÈME 1: LE TRÉSOR DE L’ILE DE LA TORTUE
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.
(Il
se
ra
it
in
té
re
ss
an
t
de
ch
oi
sir
d’
ab
or
d
u
n
él
èv
e
v
o
lo
nt
ai
re
qu
i
se
m
bl
e
av
o
ir
pl
us
de
di
ffi
cu
lté
à
se
re
pr
és
en
te
r
le
pr
ob
lè
m
e
af
in
de
m
o
n
tr
er
au
x
au
tr
es
qu
’à
ce
st
ad
e
de
s
in
co
m
pr
éh
en
sio
ns
so
n
t
en
co
re
po
ss
ib
le
s.)
c)
Co
m
m
en
t t
e
se
n
ta
is-
tu
qu
an
d
je
v
o
u
s
ai
pr
és
en
té
la
c)
Je
m
e
se
n
ta
is
dé
co
ur
ag
é.
Je
n
’a
v
ai
s
pa
s
SP
?
en
v
ie
de
la
ré
so
ud
re
,
ca
r
je
m
e
se
n
ta
is
in
ca
pa
bl
e
de
le
fa
ire
.
J’
ét
ai
s
m
o
tiv
é
o
u
n
o
n
pa
r l
e
th
èm
e
de
sp
ira
te
s.
A
pp
ro
pr
ia
tio
n
du
pr
ob
lè
m
e
(2e
pa
rt
ie
)
St
ra
té
gi
es
à
ab
or
de
r e
tà
m
o
dé
lis
er
-
Je
re
pr
és
en
te
«
Ce
qu
e j
es
ai
s
»
et
«
Ce
qu
e j
ec
he
rc
he
»
.
-
Je
co
m
pa
re
m
a
co
m
pr
éh
en
sio
n
du
pr
ob
lè
m
e
av
ec
ce
lle
d’
un
co
éq
ui
pi
er
.
14
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-
Pr
és
en
te
r
le
ca
hi
er
de
tr
ac
es
au
x
él
èv
es
et
ex
pl
iq
ue
r
qu
e
tr
oi
s
so
rt
es
de
cr
ay
on
s
se
ro
n
tu
til
isé
es
to
ut
au
lo
ng
de
la
SP
.C
e
qu
’il
s
fo
nt
se
u
ls
à
la
m
in
e,
ce
qu
’il
s
fo
nt
à
l’a
id
e
de
le
ur
s
co
éq
ui
pi
er
s
à
l’e
nc
re
bl
eu
e
et
ce
qu
’il
s
co
m
pl
èt
en
t a
v
ec
le
gr
an
d
gr
ou
pe
à
l’e
nc
re
v
er
te
.
-
M
on
tre
r
co
m
m
en
t
on
pe
ut
m
ie
ux
dé
co
de
r
la
SP
en
id
en
tif
ia
nt
d’
ab
or
d
«
C
e
qu
e
je
sa
is
»
et
«
Ce
qu
e
je
ch
er
ch
e
»
.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s:
a)
A
la
p.
3
de
to
n
do
cu
m
en
t
de
m
ise
en
sit
ua
tio
n,
à
qu
oi
po
ur
ra
ie
nt
se
rv
ir
les
de
ux
co
lo
nn
es
in
tit
ul
ée
s
«
C
e
qu
e j
es
ai
s
»
et
«
Ce
qu
e j
ec
he
rc
he
»
?
b)
Co
m
m
en
t p
eu
t-o
n
re
pr
és
en
te
r l
a
SP
da
ns
la
co
lo
nn
e
«
C
e
qu
ej
e s
ai
s
»
?
-
D
on
ne
r
qu
el
qu
es
m
in
ut
es
au
x
él
èv
es
po
ur
co
m
pl
ét
er
à
la
m
in
e
la
co
lo
nn
e
«
C
e
qu
e
je
sa
is
»
.
A
cc
om
pa
gn
er
les
él
èv
es
qu
in
e
sa
v
en
t
pa
s
pa
r o
ù
co
m
m
en
ce
r
en
le
ur
po
sa
nt
les
qu
es
tio
ns
su
iv
an
te
s.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s
a)
Pu
isq
u’
il
y
a
be
au
co
up
d’
in
fo
rm
at
io
ns
da
ns
le
pr
ob
lè
m
e,
qu
el
s
m
o
ts
ou
ph
ra
se
s
t’
ai
de
nt
à
m
ie
ux
le
co
m
pr
en
dr
e
et
te
so
n
tu
til
es
?
b)
Qu
e
re
pr
és
en
te
ce
qu
e
n
o
u
s
av
o
n
s
co
m
pl
ét
é
en
gr
an
d
gr
ou
pe
su
r
la
gr
an
de
fe
ui
lle
?
Co
m
m
en
t
ce
la
pe
ut
-il
t’
ai
de
r?
-
Ils
se
fa
m
ili
ar
ise
nt
av
ec
le
ca
hi
er
de
tr
ac
es
et
co
lo
re
nt
av
ec
les
tr
oi
s
co
u
le
ur
s
de
cr
ay
on
s
les
pe
tit
s
ce
rc
le
s
de
la
pr
em
iè
re
pa
ge
.
-
Le
s
él
èv
es
co
n
su
lte
nt
la
p.
3
de
do
cu
m
en
t d
e
m
ise
en
sit
ua
tio
n.
le
ur
R
ép
on
se
s
at
te
nd
ue
s
a)
Je
n
e
sa
is
pa
s.
Je
pe
ns
e
qu
e
le
«
C
e
qu
e
je
ch
er
ch
e
»
v
eu
t d
ire
ce
qu
e j
ed
oi
s
fa
ire
.
b)
On
ré
éc
rit
le
pr
ob
lè
m
e.
D
iff
ic
ul
té
an
tic
ip
ée
*
Ce
rta
in
s
él
èv
es
se
ro
n
t
en
ef
fe
t
te
nt
és
de
ré
éc
rir
e
in
té
gr
al
em
en
t
les
do
nn
ée
s
et
co
n
tr
ai
nt
es
de
la
m
ise
en
sit
ua
tio
n,
d’
où
l’i
m
po
rta
nc
e
d’
y
re
v
en
ir
en
pe
u
pl
us
lo
in
en
gr
an
d
gr
ou
pe
.
-
Ils
ré
su
m
en
t à
le
ur
fa
ço
n
les
do
nn
ée
s
et
les
co
n
tr
ai
nt
es
du
pr
ob
lè
m
e.
Ce
rta
in
s
él
èv
es
v
o
u
dr
on
t p
ro
ba
bl
em
en
t
se
ré
fé
re
r
à
la
gr
an
de
fe
ui
lle
co
m
pl
ét
ée
en
gr
ou
pe
. L
es
en
co
u
ra
ge
r à
le
fa
ire
, m
ai
s
en
u
til
isa
nt
le
ur
s
m
o
ts
à
eu
x
.
Ré
po
ns
es
at
te
nd
ue
s
a)
L’
él
èv
e
ci
bl
e
qu
el
qu
es
m
o
ts
o
u
ph
ra
se
s
qu
i
ré
su
m
en
t l
es
do
nn
ée
s
u
til
es
et
les
co
n
tr
ai
nt
es
du
pr
ob
lè
m
e.
b)
C’
es
t
en
qu
el
qu
e
so
rt
e
u
n
ré
su
m
é
du
pr
ob
lè
m
e.
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-
R
ev
en
ir
en
gr
an
d
gr
ou
pe
en
de
m
an
da
nt
à
ce
rt
ai
ns
él
èv
es
de
m
o
n
tr
er
ce
qu
’il
s
o
n
t
fa
it
et
le
n
o
te
r
au
ta
bl
ea
u.
A
fin
de
re
joi
nd
re
u
n
e
m
ajo
rité
d’
él
èv
es
,
pr
en
dr
e
de
s
m
o
de
s
di
ffé
re
nt
s
de
re
pr
és
en
ta
tio
n
(de
ssi
ns
,m
o
ts
, p
hr
as
es
).
-
Fa
ire
la
m
êm
e
ch
os
e
po
ur
la
co
lo
nn
e
«
C
e
qu
e
je
ch
er
ch
e
»
.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s
a)
Qu
ed
oi
s-
tu
tr
ou
ve
r
da
ns
ce
tte
SP
?
Qu
el
es
t
le
bu
t à
at
te
in
dr
e?
b)
Qu
’es
t-c
e
qu
’o
n
de
vr
a
re
tr
ou
ve
r
da
ns
ta
so
lu
tio
n
fin
al
e?
-
Pr
és
en
te
r
en
su
ite
au
x
él
èv
es
les
éq
ui
pe
s
de
tr
av
ai
l
qu
io
n
té
té
fo
rm
ée
s
po
ur
s’
en
tr
ai
de
r d
an
s
la
SP
.
-
Fa
ire
u
n
re
to
ur
su
r
les
de
ss
in
s
de
s
él
èv
es
ré
al
isé
s
da
ns
la
pr
em
iè
re
pa
rti
e.
Fa
ire
v
er
ba
lis
er
les
él
èv
es
su
r
l’é
vo
lu
tio
n
de
le
ur
s
se
n
tim
en
ts
fa
ce
àl
a
tâ
ch
e.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s
a
i)
Es
t-c
e
qu
e
ta
fa
ço
n
de
v
o
ir
la
SP
a
ch
an
gé
et
co
m
m
en
t?
-
Pe
nd
an
t
le
re
to
ur
en
gr
ou
pe
,
les
él
èv
es
ajo
ute
nt,
en
lè
ve
nt
ou
co
m
pl
èt
en
t
la
se
ct
io
n
«
C
e
qu
e
je
sa
is
»
av
ec
le
ur
cr
ay
on
à
en
cr
e
v
er
te
.
-
Ils
ré
su
m
en
t
l’o
bje
cti
f d
e
la
SP
.
Ce
rta
in
s
pe
ns
er
on
t à
ajo
ute
rq
u’
ils
de
vr
on
t t
ro
uv
er
le
ur
po
id
s,
do
nc
se
pe
se
r à
l’a
id
e
d’
un
e
ba
la
nc
e.
Ré
po
ns
es
at
te
nd
ue
s:
a)
Je
do
is
ra
pp
or
te
r
de
s
ite
m
s
d’
un
tr
és
or
en
re
sp
ec
ta
nt
le
po
id
s
qu
e
pe
ut
su
pp
or
te
r
m
o
n
em
ba
rc
at
io
n.
b)
Le
s
ite
m
s
ra
pp
or
té
s
et
le
ur
v
al
eu
ra
in
si
qu
e
le
po
id
s
du
tr
és
or
et
de
l’é
qu
ip
ag
e.
D
iff
ic
ul
té
an
tic
ip
ée
*
Ce
rta
in
s
él
èv
es
n
e
co
n
n
aî
tro
nt
pa
s
le
ur
po
id
s,
ils
de
vr
on
t
do
nc
pr
év
oi
r
de
se
pe
se
r.
D
’a
ut
re
s
se
ro
n
t
pe
ut
-ê
tre
gê
né
s
d’
av
oi
r
à
le
do
nn
er
à
le
ur
éq
ui
pe
. L
eu
r p
ro
po
se
r,
en
te
m
ps
et
lie
u,
u
n
po
id
s
fic
tif
,m
ai
s
ré
al
ist
e.
-
Ils
se
re
gr
ou
pe
nt
en
éq
ui
pe
et
éc
ha
ng
en
t,
co
m
pl
èt
en
t
et
v
ér
ifi
en
t
les
se
ct
io
ns
«
Ce
qu
e
je
sa
is
»
et
«
Ce
qu
e
je
ch
er
ch
e
»
.
Ils
u
til
ise
nt
le
cr
ay
on
à
en
cr
e
bl
eu
e.
-
A
ve
c
u
n
cr
ay
on
de
co
u
le
ur
,
ils
ra
ye
nt
les
él
ém
en
ts
de
le
ur
de
ss
in
qu
i
n
e
re
pr
és
en
te
nt
pl
us
le
ur
fa
ço
n
d’
ab
or
de
r l
a
tâ
ch
e.
Ils
pe
uv
en
t
ajo
ute
r d
e
n
o
u
v
ea
u
x
él
ém
en
ts.
Ré
po
ns
es
at
te
nd
ue
s:
a
i)
J’
ai
m
o
in
s
pe
ur
.
Je
m
e
se
n
s
da
va
nt
ag
e
ca
pa
bl
e
de
ré
us
sir
.
-
Po
ur
la
pr
oc
ha
in
e
pé
rio
de
,
an
n
o
te
r
le
tr
av
ai
l
de
s
él
èv
es
da
ns
les
se
ct
io
ns
«
Ce
qu
e j
e
sa
is
»
et
«
C
e
qu
e
je
c
he
rc
he
»
af
in
de
gu
id
er
ce
u
x
qu
i
au
ra
ie
nt
o
u
bl
ié
de
s
él
ém
en
ts
im
po
rta
nt
s
po
ur
la
su
ite
de
la
SP
.
Pr
en
dr
e
en
n
o
te
le
n
o
m
de
s
él
èv
es
po
ur
qu
i
la
SP
se
m
bl
e
di
ffi
ci
le
af
in
de
le
ur
ac
co
rd
er
u
n
ac
co
m
pa
gn
em
en
t
pa
rti
cu
lie
r
pa
r
la
su
ite
.
Le
s
cr
itè
re
s
su
iv
an
ts
pe
uv
en
t
se
rv
ir
à
id
en
tif
ie
r c
es
él
èv
es
*
Ep
ro
uv
e
de
s
di
ffi
cu
lté
s
à
id
en
tif
ie
r «
Ce
qu
e j
es
ai
s
»
;
*
A
m
al
id
en
tif
ié
«
Ce
qu
e j
e
ch
er
ch
e
»
;
14
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A
pp
ro
pr
ia
tio
n
du
pr
ob
lè
m
e
(3
e
pa
rt
ie
)
St
ra
té
gi
es
à
ab
or
de
r e
t à
m
o
dé
lis
er
:
-
Je
dr
es
se
u
n
e
lis
te
de
s
ét
ap
es
à
ré
al
ise
r.
O
bs
er
va
tio
ns
,p
ré
ci
sio
ns
,
En
se
ig
na
nt
El
èv
es
in
fo
rm
at
io
ns
à
pr
en
dr
e
en
co
m
pt
e
po
ur
la
su
ite
.
-
Fa
ire
u
n
re
to
ur
su
r
la
SP
.
-
Le
s
él
èv
es
co
n
su
lte
nt
le
ur
do
cu
m
en
t d
e
m
ise
en
sit
ua
tio
n
af
in
de
pa
rti
ci
pe
r
à
la
di
sc
us
sio
n
et
pr
en
ne
nt
co
n
n
ai
ss
an
ce
in
di
vi
du
el
le
m
en
t
de
s
co
m
m
en
ta
ire
s
ém
is
pa
r l
’e
ns
ei
gn
an
t.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s:
Ré
po
ns
es
at
te
nd
ue
s:
a)
Qu
’es
t-c
e q
ue
tu
as
fa
it
jus
qu
’à
pr
és
en
t?
a)
Le
s
él
èv
es
se
re
m
ém
or
en
t
les
st
ra
té
gi
es
u
til
isé
es
po
ur
bi
en
dé
co
de
r l
a
SP
. I
ls
ré
su
m
en
t
da
ns
le
ur
s
m
o
ts
«
Ce
qu
ej
e s
ai
s
»
.
b)
Qu
e t
e
re
st
e-
t-
il
à
tr
ou
ve
r?
b)
Ils
ré
su
m
en
t «
Ce
qu
ej
e c
he
rc
he
»
.
-
In
vi
te
r
les
él
èv
es
à
al
le
r
v
o
ir
la
de
rn
iè
re
pa
ge
du
-
Ils
se
fa
m
ili
ar
ise
nt
av
ec
la
fa
ço
n
pr
op
os
ée
a2
)
Es
t-c
e
qu
’a
ujo
urd
’hu
i,
tu
te
se
n
s
pl
us
co
n
fia
nt
?
Po
ur
qu
oi
?
b)
Qu
’es
t-c
e
qu
’o
n
a
fa
it
qu
i
a
pr
ov
oq
ué
ce
ch
an
ge
m
en
t?
c)
Qu
ell
es
st
ra
té
gi
es
av
o
n
s-
n
o
u
s
u
til
isé
es
?
a2
) O
ui
, j
e
sa
is
qu
e
je
v
ai
s
m
e
fa
ire
ai
de
r
et
qu
e j
e n
e
m
e
re
tr
ou
ve
pa
s
se
u
l.
b)
O
n
a
dé
co
rti
qu
é
la
SP
af
in
de
bi
en
la
co
m
pr
en
dr
e.
O
n
a
tr
av
ai
llé
en
éq
ui
pe
s
et
en
gr
an
d
gr
ou
pe
.O
n
a
u
til
isé
de
s
st
ra
té
gi
es
.
c)
Pa
r e
x
em
pl
e,
n
o
u
s
n
o
u
s
so
m
m
es
as
su
ré
s
de
bi
en
co
m
pr
en
dr
e
le
pr
ob
lè
m
e
en
id
en
tif
ia
nt
les
m
o
ts
n
o
u
v
ea
u
x
,
en
co
m
pa
ra
nt
n
o
tr
e
co
m
pr
éh
en
sio
n
av
ec
d’
au
tre
s
él
èv
es
,
en
ré
su
m
an
t
«
C
e
qu
e
je
sa
is
»
et
«
C
e
qu
e
je
c
h
e
r
c
h
e
»
.
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
*
Ép
rou
ve
de
s
di
ffi
cu
lté
s
à
pa
rti
ci
pe
r a
u
x
éc
ha
ng
es
;
*
A
ép
ro
uv
é,
lo
rs
de
la
pr
em
iè
re
pé
rio
de
,
de
s
di
ffi
cu
lté
s
à
re
pr
és
en
te
r s
o
u
s
fo
rm
e
de
de
ss
in
se
s
se
n
tim
en
ts
fa
ce
à
la
tâ
ch
e
ou
so
n
de
ss
in
dé
m
on
tre
de
s
sig
ne
s
de
dé
co
ur
ag
em
en
t
fa
ce
à
la
tâ
ch
e.
14
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ca
hi
er
de
tr
ac
es
qu
i
pr
és
en
te
u
n
ta
bl
ea
u
co
m
m
u
n
ic
at
io
n
de
la
so
lu
tio
n.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s
a)
Qu
er
ep
ré
se
nt
e
ch
aq
ue
co
lo
nn
e?
b)
Po
ur
qu
oi
de
m
an
de
-t-
on
la
m
as
se
l’é
qu
ip
ag
e
et
de
la
ca
rg
ai
so
n?
Qu
est
ion
s p
os
ée
s:
a)
Qu
el
es
tm
o
n
bu
t d
an
s
ce
tte
SP
?
b)
Qu
e
po
ur
ra
is-
je
tr
ou
ve
r
de
ux
iè
m
e?
...
Bu
t :
R
am
en
er
le
tr
és
or
1)
Tr
ou
ve
r
le
po
id
s
de
l’é
qu
ip
ag
e.
2)
Tr
ou
ve
rl
a
m
as
se
to
ta
le
de
la
ca
rg
ai
so
n
qu
e
l’e
m
ba
rc
at
io
n
pe
ut
su
pp
or
te
r.
3)
Ch
oi
sir
les
ite
m
s
ra
pp
or
té
s
en
fo
nc
tio
n
de
le
ur
m
as
se
.
-
A
fin
de
re
joi
nd
re
u
n
e
m
ajo
rité
d’
él
èv
es
,
il
es
t
in
té
re
ss
an
t
de
le
ur
m
o
n
tr
er
qu
e
les
ét
ap
es
à
su
iv
re
pe
uv
en
t
êt
re
n
o
té
es
de
di
ffé
re
nt
es
fa
ço
ns
(li
ste
à
co
ch
er
,
pl
an
,
ca
rt
e
d’
or
ga
ni
sa
tio
n).
4)
S’
as
su
re
rq
ue
la
m
as
se
to
ta
le
de
s
ite
m
s
ra
pp
or
té
s
co
rr
es
po
nd
à
la
m
as
se
to
ta
le
pr
év
ue
po
ur
la
ca
rg
ai
so
n
â
l’é
ta
pe
2.
5)
Ca
lc
ul
er
la
v
al
eu
r d
u
tr
és
or
ra
pp
or
té
.
c)
Y
a-
t-
il
u
n
e
se
u
le
ré
po
ns
e
po
ss
ib
le
?
(P
rof
ite
r d
e
ce
tte
qu
es
tio
n
po
ur
en
le
ve
r
la
pr
es
sio
n
de
la
ré
po
ns
e
u
n
iq
ue
, c
ar
ce
n
’e
st
pa
s
le
ca
s
de
ce
tte
SP
).
c)
N
on
,
ch
aq
ue
él
èv
e
pe
ut
fa
ire
de
s
ch
oi
x
di
ffé
re
nt
s.
fa
ci
lit
an
t
la
to
ta
le
de
-
M
od
él
ise
r
la
st
ra
té
gi
e
qu
i
co
n
sis
te
à
dr
es
se
r u
n
e
lis
te
de
s
ét
ap
es
à
su
iv
re
en
m
o
n
tr
an
t
ce
qu
’o
n
fe
ra
it
si
o
n
av
ai
t à
ré
so
ud
re
le
pr
ob
lè
m
e.
po
ur
pr
és
en
te
rl
eu
rs
ré
su
lta
ts.
R
ép
on
se
s
at
te
nd
ue
s:
a)
D
es
él
èv
es
les
dé
cr
iv
en
t b
riè
ve
m
en
t.
b)
A
fin
de
n
e
pa
s
o
u
bl
ie
r
qu
e
la
m
as
se
to
ta
le
de
l’é
qu
ip
ag
e
et
de
la
ca
rg
ai
so
n
n
e
do
it
pa
s
dé
pa
ss
er
35
00
kg
.
-
D
an
s
le
ur
ca
hi
er
de
tr
ac
es
,
ils
pr
en
ne
nt
en
n
o
te
la
lis
te
de
s
di
ffé
re
nt
es
ét
ap
es
(cr
ay
on
à
l’e
nc
re
v
er
te
).
Ils
pe
uv
en
t
les
dé
ta
ill
er
da
va
nt
ag
e.
R
ép
on
se
s
at
te
nd
ue
s
a)
R
am
en
er
le
tr
és
or
.
b)
Ce
rta
in
s
él
èv
es
n
o
m
m
er
o
n
t
pe
ut
-ê
tre
les
ét
ap
es
da
ns
u
n
au
tr
e
o
rd
re
. S
’a
ss
ur
er
av
ec
eu
x
qu
e
ce
lu
i-c
ie
st
lo
gi
qu
e.
en
pr
em
ie
r?
En
14
8
O
bs
er
va
tio
ns
, p
ré
ci
sio
ns
,
En
se
ig
na
nt
El
èv
es
in
fo
rm
at
io
ns
à
pr
en
dr
e
en
co
m
pt
e
po
ur
la
su
ite
.
-
Pr
op
os
er
au
x
él
èv
es
de
co
m
m
en
ce
r
à
ré
so
ud
re
la
SP
.
-
Le
s
él
èv
es
se
ré
fè
re
nt
au
x
ét
ap
es
à
su
iv
re
qu
i
U
ne
ba
la
nc
e
de
vr
a
êt
re
m
ise
à
la
di
sp
os
iti
on
de
s
o
n
t
été
dé
te
rm
in
ée
s
pr
éc
éd
em
m
en
t.
Ils
él
èv
es
,
ca
r
ce
rt
ai
ns
d’
en
tre
eu
x
de
vr
on
t
se
pe
se
r.
ré
al
ise
nt
qu
’il
s
do
iv
en
t
d’
ab
or
d
tr
ou
ve
r
le
Pr
év
oi
r
qu
el
qu
es
m
in
ut
es
af
in
qu
e
ch
aq
ue
éq
ui
pe
de
po
id
s
de
l’é
qu
ip
ag
e.
tr
av
ai
l p
ui
ss
e
éc
ha
ng
er
le
po
id
s
de
se
s
m
em
br
es
.
-
Lo
rs
qu
e
to
us
les
él
èv
es
o
n
t
n
o
té
da
ns
le
ur
ca
hi
er
de
-
Le
s
él
èv
es
se
ré
fè
re
nt
à
n
o
u
v
ea
u
au
x
ét
ap
es
tr
ac
es
le
po
id
s
de
s
m
em
br
es
de
so
n
éq
ui
pe
et
le
sie
n,
à
su
iv
re
qu
i
o
n
t
été
dé
te
rm
in
ée
s
les
in
vi
te
rà
co
n
tin
ue
r i
nd
iv
id
ue
lle
m
en
t,
pr
éc
éd
em
m
en
t.
D
iff
ic
ul
té
an
tic
ip
ée
Ce
rta
in
s
él
èv
es
n
e
sa
u
ro
n
t
pa
s
pa
r
o
ù
co
m
m
en
ce
r.
L’
en
se
ig
na
nt
pe
ut
do
nc
les
pr
en
dr
e
en
pe
tit
s
gr
ou
pe
s
af
in
de
m
ie
ux
les
gu
id
er
pa
s
à
pa
s
à
l’a
id
e
de
s
qu
es
tio
ns
su
iv
an
te
s.
Qu
est
ion
sp
os
ée
s:
R
ép
on
se
s
at
te
nd
ue
s:
a
i)
Qu
’av
on
s-n
ou
s f
ai
tl
or
s
de
la
de
rn
iè
re
pé
rio
de
qu
i
a
i)
N
ou
s
av
o
n
s
dr
es
sé
la
lis
te
de
s
ét
ap
es
à
pe
ut
t’
ai
de
rà
sa
v
o
ir
pa
ro
ù
co
m
m
en
ce
r?
fa
ire
.
a2
)C
om
m
en
t c
et
te
lis
te
pe
ut
-e
lle
êt
re
u
til
e?
a2
)E
lle
n
o
u
s
pe
rm
et
de
ré
so
ud
re
le
pr
ob
lè
m
e
da
ns
u
n
o
rd
re
lo
gi
qu
e.
O
n
sa
it
qu
oi
fa
ire
en
pr
em
ie
re
t a
in
si
de
su
ite
.
b)
A
qu
el
le
ét
ap
e
es
-t
u
re
n
du
?
b)
J’
ai
co
m
m
en
cé
pa
rt
ro
uv
er
le
po
id
s
de
m
o
n
R
és
ol
ut
io
n
du
pr
ob
lè
m
e
(i
re
pa
rt
ie
)
St
ra
té
gi
es
à
ab
or
de
r e
t à
m
o
dé
lis
er
:
-
J’
id
en
tif
ie
m
es
ca
lc
ul
s
pa
r u
n
m
o
t.
-
Je
m
et
s
m
es
bo
ns
es
sa
is
en
év
id
en
ce
.
-
Je
co
m
pa
re
m
a
dé
m
ar
ch
e
av
ec
ce
lle
d’
un
au
tr
e
él
èv
e.
49
c)
D
on
ne
-m
oi
u
n
ex
em
pl
e
de
ce
qu
e
tu
v
as
fa
ire
?
-
A
pr
ès
qu
el
qu
es
m
in
ut
es
,
gu
id
er
l’e
ns
em
bl
e
de
s
él
èv
es
v
er
s
u
n
e
fa
ço
n
de
fa
ire
qu
i
le
ur
pe
rm
et
tra
de
m
ie
ux
se
re
pé
re
r
da
ns
le
ur
s
ca
lc
ul
s
en
le
ur
po
sa
nt
les
qu
es
tio
ns
su
iv
an
te
s.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s:
a)
Qu
e
po
ur
ra
is-
tu
fa
ire
po
ur
bi
en
te
re
pé
re
r
da
ns
ta
dé
m
ar
ch
e?
b)
Co
m
m
en
tp
eu
x-
tu
re
pé
re
rt
es
bo
ns
ca
lc
ul
s
pa
rm
il
es
m
au
v
ai
s
au
lie
u
d’
ef
fa
ce
r à
ch
aq
ue
fo
is?
-
A
pr
ès
qu
el
qu
e
te
m
ps
,
re
gr
ou
pe
r
les
él
èv
es
av
ec
le
ur
éq
ui
pe
de
tr
av
ai
l.
A
va
nt
de
les
re
gr
ou
pe
r,
le
ur
po
se
r
les
qu
es
tio
ns
su
iv
an
te
s
Qu
est
ion
s p
os
ée
s
a)
A
qu
oi
pe
ut
se
rv
ir
le
fa
it
de
se
re
gr
ou
pe
r e
n
éq
ui
pe
?
b)
Co
m
m
en
t
les
m
em
br
es
de
to
n
éq
ui
pe
pe
uv
en
t-i
ls
t’
ai
de
r?
c)
Qu
ell
e
es
t
la
di
ffé
re
nc
e
en
tr
e
co
pi
er
et
v
al
id
er
so
n
tr
av
ai
l?
éq
ui
pa
ge
.
Je
su
is
do
nc
re
n
du
à
tr
ou
ve
r
la
m
as
se
to
ta
le
di
sp
on
ib
le
po
ur
le
s
o
bje
ts
qu
e
je
ra
pp
or
te
ra
i.
c)
L’
él
èv
e
ex
pl
iq
ue
, p
ar
ex
em
pl
e,
le
ca
lc
ul
en
lie
n
av
ec
le
po
id
s
d’
un
o
bje
te
t
la
qu
an
tit
é
ra
pp
or
té
e.
Il
po
ur
ra
it
ca
lc
ul
er
la
m
as
se
to
ta
le
de
3
to
nn
ea
ux
de
rh
um
pe
sa
nt
ch
ac
un
35
0
kg
.
-
Le
s
st
ra
té
gi
es
u
til
isé
es
so
n
t
m
o
dé
lis
ée
s
pa
r
ce
rt
ai
ns
él
èv
es
qu
i
pr
és
en
te
nt
br
iè
ve
m
en
t
l’o
rg
an
isa
tio
n
de
s
tr
ac
es
de
le
ur
dé
m
ar
ch
e
au
re
st
e
du
gr
ou
pe
.
R
ép
on
se
s
at
te
nd
ue
s:
a)
M
oi
, je
m
et
s
de
s
m
o
ts
qu
i
id
en
tif
ie
nt
m
es
ca
lc
ul
s.
Po
ur
ch
aq
ue
ite
m
du
tr
és
or
, je
m
e
su
is
fa
it
u
n
e
ca
se
.
b)
Je
pe
ux
ra
ye
r
les
m
au
v
ai
s
ca
lc
ul
s
o
u
en
ce
rc
le
rl
es
bo
ns
.
-
A
u
cr
ay
on
bl
eu
,
les
él
èv
es
pe
uv
en
t
ra
ye
r
le
ur
s
m
au
v
ai
s
ca
lc
ul
s
o
u
ét
ap
es
. I
ls
n
e
do
iv
en
t
pa
s
les
ef
fa
ce
r
af
in
de
ga
rd
er
de
s
tr
ac
es
de
le
ur
dé
m
ar
ch
e.
Ils
pe
uv
en
t
éc
rir
e
ce
qu
’il
s
au
ro
n
t
àr
ef
ai
re
o
u
à
ajo
ute
r.
Ré
po
ns
es
at
te
nd
ue
s
a)
On
pe
ut
s’
en
tr
ai
de
r,
v
o
ir
si
on
es
t
su
r
la
bo
nn
e
v
o
ie
.
b)
En
le
ur
po
sa
nt
de
s
qu
es
tio
ns
,
ils
pe
uv
en
t
m
’é
cl
ai
rc
ir
su
r
u
n
e
pa
rti
e
qu
e
j’a
i
m
al
co
m
pr
ise
.
Ils
pe
uv
en
t
m
e
fa
ire
ré
al
ise
r
de
s
er
re
u
rs
da
ns
m
a
dé
m
ar
ch
e
o
u
m
es
ca
lc
ul
s.
c)
Qu
an
d j
e
co
pi
e,
je
n
e
co
m
pr
en
ds
to
ujo
urs
pa
s
al
or
s
qu
e
si
je
v
al
id
e
m
o
n
tr
av
ai
l,
je
te
nt
e
de
v
o
ir
o
ù
so
n
t
m
es
er
re
u
rs
et
je
de
m
an
de
de
-
A
va
nt
la
pr
oc
ha
in
e
pé
rio
de
, s
u
rv
o
le
rr
ap
id
em
en
t
les
ca
hi
er
s
de
tr
ac
es
de
s
él
èv
es
en
le
ur
sig
na
la
nt
le
ur
s
bo
ns
co
u
ps
pa
r
u
n
m
o
t
d’
en
co
ur
ag
em
en
t
af
in
de
les
m
o
tiv
er
o
u
les
o
u
bl
is
et
er
re
u
rs
qu
i
po
ur
ra
ie
nt
le
ur
ca
u
se
r
u
n
bl
oc
ag
e
po
ur
la
su
ite
.
A
in
si,
il
es
t
fa
ci
le
de
re
pé
re
r
les
él
èv
es
qu
ià
ce
tte
ét
ap
e
du
pr
oc
es
su
s
de
ré
so
lu
tio
n
de
pr
ob
lè
m
e
ép
ro
uv
en
t
de
s
di
ffi
cu
lté
s
im
po
rta
nt
es
et
qu
i
15
0
l’a
id
e
po
ur
les
co
m
pr
en
dr
e.
J’
es
sa
ie
ai
ns
i
de
de
m
an
de
ro
nt
u
n
pl
us
gr
an
d
m
’a
m
él
io
re
r,
ac
co
m
pa
gn
em
en
t.
R
és
ol
ut
io
n
du
pr
ob
lè
m
e
(2e
pa
rt
ie
)
St
ra
té
gi
es
à
ab
or
de
re
t à
m
o
dé
lis
er
-
J’
id
en
tif
ie
m
es
ca
lc
ul
s
pa
ru
n
m
o
t.
-
Je
m
et
s
m
es
bo
ns
es
sa
is
en
év
id
en
ce
.
O
bs
er
va
tio
ns
,p
ré
ci
sio
ns
,
En
se
ig
na
nt
El
èv
es
in
fo
rm
at
io
ns
àp
re
nd
re
en
co
m
pt
e
po
ur
la
su
ite
.
-
R
ép
on
dr
e
au
x
qu
es
tio
ns
de
s
él
èv
es
,l
es
en
co
u
ra
ge
re
t
-
Le
s
él
èv
es
tr
av
ai
lle
nt
in
di
vi
du
el
le
m
en
t.
Ils
-
Ce
rta
in
s
él
èv
es
po
ur
ra
ie
nt
les
ac
co
m
pa
gn
er
.P
or
te
r
u
n
e
at
te
nt
io
n
pa
rti
cu
liè
re
au
x
pr
en
ne
nt
en
co
n
sid
ér
at
io
n
les
co
m
m
en
ta
ire
s
av
o
ir
be
so
in
d’
in
di
ce
s
o
u
él
èv
es
qu
is
em
bl
en
tr
és
ou
dr
e
di
ffi
ci
le
m
en
tl
a
SP
.
ém
is
pa
r
l’e
ns
ei
gn
an
t
da
ns
le
ur
ca
hi
er
de
d’
un
e
m
o
dé
lis
at
io
n
pr
éc
ise
tr
ac
es
.
po
ur
ch
ac
un
e
de
s
ét
ap
es
. N
e
Qu
est
ion
sp
os
ée
s
(in
div
idu
ell
em
en
t):
Ré
po
ns
es
at
te
nd
ue
s:
pa
s
hé
sit
er
à
le
fa
ire
af
in
de
a)
Pe
ux
-tu
m
’e
x
pl
iq
ue
r
ce
qu
e
tu
as
fa
it
jus
qu
’à
a)
L’
él
èv
e
ex
pl
iq
ue
la
dé
m
ar
ch
e
qu
’il
a
su
iv
ie
le
ur
pe
rm
et
tre
de
ré
us
sir
la
m
ai
nt
en
an
t?
jus
qu
’à
m
ai
nt
en
an
t.
SP
.
Pa
r
co
n
tr
e,
pr
en
dr
e
en
b)
Qu
’as
-tu
à
fa
ire
po
ur
la
su
ite
?
Po
ur
qu
oi
?
b)
L’
él
èv
e
do
it
se
ré
fé
re
rà
la
lis
te
de
s
ét
ap
es
à
n
o
te
l’a
id
e
qu
i
le
ur
a
ét
é
su
iv
re
,
ap
po
rté
e.
e)
A
rr
iv
er
as
-tu
du
pr
em
ie
r c
o
u
p
à
la
m
as
se
to
ta
le
de
la
e)
N
on
,je
do
is
te
nt
er
de
s
es
sa
is
et
m
e
re
n
dr
e
ca
rg
ai
so
n
qu
e
tu
do
is
ra
pp
or
te
r?
le
pl
us
pr
ès
de
la
m
as
se
to
ta
le
.
d)
Qu
ell
es
qu
es
tio
ns
te
po
se
s-
tu
?
d)
Es
t-c
e
qu
e
je
do
is
ra
pp
or
te
r
au
m
o
in
s
u
n
e
fo
is
ch
aq
ue
o
bje
t?
(R
éfé
rer
al
or
s
au
x
co
n
tr
ai
nt
es
du
pr
ob
lè
m
e.
)
e
l)
Qu
et
ro
uv
es
-t
u
fa
ci
le
?
Ex
pl
iq
ue
-m
oi
.
e
l)
Je
tr
ou
ve
fa
ci
le
de
ch
oi
sir
le
s
o
bje
ts
et
le
ur
qu
an
tit
é
en
fo
nc
tio
n
de
le
ur
po
id
s.
e2
)Q
ue
tr
ou
ve
s-
tu
di
ffi
ci
le
?
Ex
pl
iq
ue
-m
oi
.
e2
)J
e
tr
ou
ve
di
ffi
ci
le
de
ca
lc
ul
er
la
v
al
eu
rd
es
o
bje
ts,
ca
r
le
ta
bl
ea
u
pr
és
en
ta
nt
l’i
nv
en
ta
ire
du
tr
és
or
es
t
di
ffi
ci
le
à
co
m
pr
en
dr
e.
Pa
r
15
1
ex
em
pl
e,
le
ca
lc
ul
es
t
co
m
pl
iq
ué
si
je
ra
pp
or
te
2
bo
îte
s
de
bi
jou
x
pe
sa
nt
ch
ac
un
e
6
kg
,m
ai
s
v
al
an
t
57
5
S
pa
r
ki
lo
gr
am
m
e.
(E
n
pr
of
ite
r
po
ur
re
v
o
ir
le
ca
lc
ul
av
ec
l’é
lè
ve
et
lu
id
on
ne
r
u
n
ex
em
pl
e).
f)
Co
m
m
en
tt
e
se
n
s-
tu
en
ce
m
o
m
en
t?
f)
Je
su
is
fie
r d
e
m
o
n
tr
av
ai
le
t je
pe
ns
e
qu
e
je
v
ai
s
ré
us
sir
.
g)
Qu
e
pe
ux
-tu
fa
ire
lo
rs
qu
e
tu
te
se
n
s
bl
oq
ué
et
g)
Je
re
to
ur
ne
v
o
ir
à
qu
el
le
ét
ap
e
je
su
is
in
ca
pa
bl
e
de
co
n
tin
ue
r?
re
n
du
, j
e
v
ér
ifi
e
le
s
ca
lc
ul
s
qu
e
j‘ai
fa
its
, j
e
de
m
an
de
de
l’a
id
e
àm
o
n
en
se
ig
na
nt
.
V
al
id
at
io
n
et
c
o
m
m
u
n
ic
at
io
n
de
la
so
lu
tio
n
du
pr
ob
lè
m
e
(i
re
pa
rt
ie
)
St
ra
té
gi
es
à
ab
or
de
re
t à
m
o
dé
lis
er
:
-
J’
év
al
ue
la
jus
tes
se
de
m
o
n
tr
av
ai
le
n
fo
nc
tio
n
de
s
do
nn
ée
s
de
la
sit
ua
tio
n
et
de
la
tâ
ch
e
à
ré
al
ise
r.
-
Je
m
’a
ss
u
re
qu
e
m
a
so
lu
tio
n
co
n
v
ie
nt
à
la
sit
ua
tio
n
de
dé
pa
rt.
-
Je
co
m
pa
re
m
a
dé
m
ar
ch
e
et
m
a
so
lu
tio
n
av
ec
ce
lle
d’
un
au
tr
e
él
èv
e.
O
bs
er
va
tio
ns
,p
ré
ci
sio
ns
,
En
se
ig
na
nt
El
èv
es
in
fo
rm
at
io
ns
àp
re
nd
re
en
co
m
pt
e
po
ur
la
su
ite
.
-
Lo
rs
qu
’u
n
él
èv
e
v
ie
nt
di
re
qu
’il
a
te
rm
in
é,
lu
i
-
Ils
v
al
id
en
t
le
ur
ré
po
ns
e
en
se
ré
fé
ra
nt
au
x
de
m
an
de
rd
’a
lle
rr
el
ire
les
co
n
tr
ai
nt
es
de
la
SP
af
in
de
ét
ap
es
àf
ai
re
(li
ste
cr
éé
e
en
gr
an
d
gr
ou
pe
).
dé
te
rm
in
er
si
el
le
s
o
n
tt
ou
te
s
été
re
sp
ec
té
es
.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s
:
R
ép
on
se
s
at
te
nd
ue
s
a)
D
an
s
to
n
ca
hi
er
de
tr
ac
es
,
pe
ux
-tu
m
e
m
o
n
tr
er
a)
L’
él
èv
e
fa
it
u
n
lie
n
en
tr
e
ch
ac
un
e
de
s
br
iè
ve
m
en
tc
ha
cu
ne
de
sé
ta
pe
s
qu
e
tu
as
ré
al
isé
es
?
ét
ap
es
et
les
pa
rti
es
de
sa
dé
m
ar
ch
e.
b)
Ex
pl
iq
ue
-m
oi
co
m
m
en
t
tu
as
ca
lc
ul
é
la
v
al
eu
r
de
b)
Il
ex
pl
iq
ue
,
pa
r
ex
em
pl
e,
le
ca
lc
ul
de
la
ce
t
ite
m
.
v
al
eu
r
de
s
bo
îte
s
à
bi
jou
x
o
u
de
s
ca
iss
es
de
15
2
e)
Co
m
m
en
t p
ou
rr
ai
s-
tu
fa
ire
en
so
rt
e
de
ra
pp
or
te
r u
n
tr
és
or
ay
an
t u
n
e
pl
us
gr
an
de
v
al
eu
r?
-
Lo
rs
qu
e
la
m
ajo
rité
de
s
él
èv
es
se
m
bl
e
av
o
ir
te
rm
in
é,
les
re
gr
ou
pe
r a
v
ec
le
ur
éq
ui
pe
de
tr
av
ai
l.
-
D
on
ne
r u
n
ce
rt
ai
n
te
m
ps
af
in
de
pe
rm
et
tre
au
x
él
èv
es
de
co
m
pl
ét
er
ou
de
co
rr
ig
er
in
di
vi
du
el
le
m
en
t
le
ur
dé
m
ar
ch
e
et
le
ur
so
lu
tio
n.
ru
bi
s.
c)
Je
po
ur
ra
is
dé
ci
de
r
d’
ap
po
rte
r
u
n
ite
m
ay
an
t
u
n
e
pl
us
gr
an
de
v
al
eu
r
qu
’u
n
au
tr
e,
m
ai
s u
n
po
id
s
sim
ila
ire
.
-
Ch
ac
un
pr
és
en
te
sa
dé
m
ar
ch
e
et
sa
so
lu
tio
n
au
x
au
tr
es
m
em
br
es
de
l’é
qu
ip
e.
Ils
éc
ha
ng
en
t
le
ur
ca
hi
er
de
tr
ac
es
,
v
al
id
en
t
av
ec
u
n
e
ca
lc
ul
at
ric
e
les
ca
lc
ul
s
d’
un
m
em
br
e
de
l’é
qu
ip
e
et
s’
as
su
re
n
t
qu
e
la
so
lu
tio
n
es
t
co
m
pl
èt
e.
Ils
v
ér
ifi
en
t
le
ta
bl
ea
u
fin
al
et
se
do
nn
en
t
de
s
co
m
m
en
ta
ire
s
su
r
le
ur
dé
m
ar
ch
e
(ou
bli
s,
er
re
u
rs
,
cl
ar
té
,
o
rg
an
isa
tio
n).
Ch
aq
ue
él
èv
e
pe
ut
ap
po
rte
r
de
s
co
rr
ec
tio
ns
o
u
fa
ire
de
s
ajo
uts
da
ns
so
n
ca
hi
er
de
tr
ac
es
en
u
til
isa
nt
so
n
cr
ay
on
à
l’e
nc
re
bl
eu
e
L’
él
èv
e
da
ns
l’é
qu
ip
e
qu
i
a
ré
so
lu
la
SP
av
ec
le
pl
us
de
di
ffi
cu
lté
po
ur
ra
it
v
ér
ifi
er
le
ca
hi
er
de
tr
ac
es
de
l’é
lè
ve
ay
an
t
de
la
fa
ci
lit
é
af
in
d’
y
v
o
ir
u
n
m
o
dè
le
.
-
Àl
a
su
ite
de
la
v
al
id
at
io
n
de
le
ur
so
lu
tio
n
en
éq
ui
pe
,
ils
re
v
o
ie
nt
le
ur
tr
av
ai
l
en
ap
po
rta
nt
les
co
rr
ec
tio
ns
o
u
les
éc
la
irc
iss
em
en
ts
n
éc
es
sa
ire
s
o
u
en
le
te
rm
in
an
t.
-
Po
ur
la
pr
oc
ha
in
e
pé
rio
de
,
co
rr
ig
er
le
tr
av
ai
l
de
s
él
èv
es
en
ac
co
rd
an
t
au
ta
nt
d’
at
te
nt
io
n
au
ta
bl
ea
u
pr
és
en
ta
nt
la
so
lu
tio
n
qu
’à
la
dé
m
ar
ch
e.
-
Ch
oi
sir
de
ux
él
èv
es
ay
an
t
de
s
dé
m
ar
ch
es
di
ffé
re
nt
es
,
m
ai
s
u
n
e
bo
nn
e
so
lu
tio
n
:
u
n
pr
és
en
ta
nt
u
n
e
dé
m
ar
ch
e
cl
ai
re
et
bi
en
st
ru
ct
ur
ée
et
l’a
ut
re
pr
és
en
ta
nt
u
n
e
dé
m
ar
ch
e
gé
né
ra
le
m
en
t
bo
nn
e,
m
ai
s
di
ffi
ci
le
à
co
m
pr
en
dr
e
et
m
al
o
rg
an
isé
e.
S’
as
su
re
r
d’
av
oi
r
l’a
cc
or
d
de
ce
s
de
ux
él
èv
es
et
fa
ire
u
n
e
co
pi
e
de
le
ur
ca
hi
er
de
tr
ac
es
po
ur
ch
aq
ue
él
èv
e
de
la
cl
as
se
.
Ce
s
co
pi
es
se
rv
iro
nt
lo
rs
de
la
pr
oc
ha
in
e
pé
rio
de
af
in
de
fa
ire
ré
al
ise
r
au
x
él
èv
es
l’i
m
po
rta
nc
e
d’
un
e
dé
m
ar
ch
e
cl
ai
re
et
bi
en
o
rg
an
isé
e.
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V
al
id
at
io
n
et
c
o
m
m
u
n
ic
at
io
n
de
la
so
lu
tio
n
du
pr
ob
lè
m
e
(2e
pa
rt
ie
)
St
ra
té
gi
es
à
ab
or
de
r e
t à
m
o
dé
lis
er
:
-
Je
co
m
pa
re
m
a
dé
m
ar
ch
e
et
m
a
so
lu
tio
n
av
ec
ce
lle
d’
un
au
tr
e
él
èv
e.
O
bs
er
va
tio
ns
, p
ré
ci
sio
ns
,
En
se
ig
na
nt
s
El
èv
es
in
fo
rm
at
io
ns
àp
re
nd
re
en
co
m
pt
e_
po
ur
_l
a_
su
ite
.
-
A
va
nt
de
re
m
et
tr
e
les
do
cu
m
en
ts
de
la
SP
, p
ro
po
se
r
-
Le
s
él
èv
es
do
nn
en
tu
n
tit
re
à
le
ur
«
C
ar
ne
t»
-
U
ne
fo
is
le
«
C
ar
ne
t»
au
x
él
èv
es
de
co
n
st
ru
ire
le
ur
«
C
ar
ne
t»
av
ec
qu
el
qu
es
et
fo
nt
l’a
ss
em
bl
ag
e
de
s
fe
ui
lle
s.
Ils
pe
uv
en
t y
as
se
m
bl
é,
en
co
u
ra
ge
r
les
fe
ui
lle
s
bl
an
ch
es
et
du
pa
pi
er
co
n
st
ru
ct
io
n.
in
cl
ur
e
le
de
ss
in
re
pr
és
en
ta
nt
le
ur
s
se
n
tim
en
ts
él
èv
es
à
le
co
m
pl
ét
er
à
fa
ce
à
la
tâ
ch
e
qu
i
a
été
ré
al
isé
au
to
ut
dé
bu
t
l’a
id
e
de
m
o
ts
, d
e
ph
ra
se
s
o
u
du
dé
ro
ul
em
en
t d
e
la
SP
.
m
êm
e
de
de
ss
in
s
to
ut
au
lo
ng
de
la
pé
rio
de
.
Ils
pe
uv
en
t
y
in
sc
rir
e
de
s
st
ra
té
gi
es
qu
i
les
o
n
t
ai
dé
s,
-
R
ev
en
ir
su
r
les
so
lu
tio
ns
tr
ou
vé
es
po
ur
la
SP
et
su
r
la
-
Le
s
él
èv
es
co
n
su
lte
nt
le
ur
do
cu
m
en
t d
e
m
ise
ce
av
ec
qu
oi
ils
so
n
t
pl
us
à
dé
m
ar
ch
e
gé
né
ra
le
po
ur
y
ar
riv
er
,
en
sit
ua
tio
n
af
in
de
pa
rti
ci
pe
r
à
la
di
sc
us
sio
n
l’a
ise
m
ai
nt
en
an
t
et
le
s
et
pr
en
ne
nt
co
n
n
ai
ss
an
ce
in
di
vi
du
el
le
m
en
t
se
n
tim
en
ts
qu
i l
es
ha
bi
te
nt
.
de
s
co
rr
ec
tio
ns
et
co
m
m
en
ta
ire
s
fa
its
pa
r
I’e
n
se
ig
na
nt
.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s:
Ré
po
ns
es
at
te
nd
ue
s:
a)
Co
m
m
en
t
as
-t
u
fa
it
po
ur
ar
riv
er
à
u
n
e
so
lu
tio
n?
a)
Ce
rta
in
s
él
èv
es
ex
pl
iq
ue
nt
les
ét
ap
es
qu
’il
s
Ex
pl
iq
ue
-m
oi
ta
dé
m
ar
ch
e.
o
n
ts
u
iv
ie
s p
ou
ra
rr
iv
er
àu
n
e
so
lu
tio
n.
b)
Qu
’as
-tu
ap
pr
is?
Ex
pl
iq
ue
-m
oi
,
b)
L’
él
èv
e
pe
ut
fa
ire
ré
fé
re
nc
e
à
un
ca
lc
ul
-
En
po
sa
nt
u
n
e
qu
es
tio
n
pl
us
co
m
pl
ex
e
qu
’il
a
eu
à
ré
al
ise
r.
Il
pe
ut
m
o
in
s
di
rig
ée
,
l’e
ns
ei
gn
an
t
au
ss
i
pa
rle
r
de
la
fa
ço
n
de
fa
ire
qu
i
lu
i
a
été
do
it
s’
at
te
nd
re
à
av
o
ir
de
s
pr
op
os
ée
po
ur
ré
so
ud
re
u
n
pr
ob
lè
m
e
pl
us
ré
po
ns
es
v
ar
ié
es
et
co
m
pl
ex
e
(st
ruc
tur
e
de
s
ca
hi
er
s,
dé
m
ar
ch
e
gé
né
ra
le
s.
Pu
isq
u’
il
s’
ag
it
de
gé
né
ra
le
).
Il
pe
ut
au
ss
i
pa
rle
r
d’
un
e
st
ra
té
gi
e
la
pr
em
iè
re
SP
, l
’o
bje
cti
f e
st
en
pa
rti
cu
lie
r
ou
de
ce
qu
’il
a
été
ca
pa
bl
e
de
de
re
cu
ei
lli
r
de
s
fa
ire
se
u
l.
in
fo
rm
at
io
ns
su
r
le
gr
ou
pe
et
d’
en
ta
m
er
u
n
di
al
og
ue
av
ec
15
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-
Pr
és
en
te
r l
es
de
ux
dé
m
ar
ch
es
ph
ot
oc
op
ié
es
af
in
d’
en
fa
ire
dé
ga
ge
r l
es
re
ss
em
bl
an
ce
s
et
les
di
ffé
re
nc
es
.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s:
a)
Po
ur
qu
oi
ai
-je
ch
oi
si
la
dé
m
ar
ch
e
de
ce
s
de
ux
él
èv
es
?
b)
Qu
ell
e
es
t
la
pr
in
ci
pa
le
di
ffé
re
nc
e
en
tr
e
les
de
ux
dé
m
ar
ch
es
?
e)
Qu
els
so
n
t
les
st
ru
ct
ur
ée
?
av
an
ta
ge
s
de
la
dé
m
ar
ch
e
m
ie
ux
d)
Qu
e
po
ur
ra
it
fa
ire
l’a
ut
re
él
èv
e
po
ur
m
ie
ux
o
rg
an
ise
r s
es
ca
lc
ul
s
la
pr
oc
ha
in
e
fo
is?
-
Fa
ire
pr
en
dr
e
co
n
sc
ie
nc
e
au
x
él
èv
es
de
le
ur
év
ol
ut
io
n
pa
r r
ap
po
rt
à
ce
ty
pe
de
tâ
ch
e
m
at
hé
m
at
iq
ue
.
Qu
est
ion
s p
os
ée
s
a)
Qu
’es
t-c
e q
ui
fa
it
qu
e
tu
as
ré
us
si
le
pr
ob
lè
m
e?
b)
Es
t-c
e
ag
ré
ab
le
d’
av
oi
r r
éu
ss
i?
Ex
pl
iq
ue
-m
oi
.
-
Le
s
de
ux
él
èv
es
do
nt
le
ca
hi
er
de
tr
ac
es
a
été
ph
ot
oc
op
ié
pr
és
en
te
nt
le
ur
so
lu
tio
n,
m
ai
s
su
rt
ou
t
le
ur
dé
m
ar
ch
e
au
re
st
e
du
gr
ou
pe
.
R
ép
on
se
s
at
te
nd
ue
s:
a)
M
êm
e
si
les
de
ux
él
èv
es
ar
riv
en
t a
u
ré
su
lta
t
at
te
nd
u,
ils
o
n
t p
ro
cé
dé
di
ffé
re
m
m
en
t.
b)
Il
y
en
a
u
n
e
da
ns
la
qu
el
le
il
es
t f
ac
ile
de
se
re
pé
re
r
da
ns
les
ca
lc
ul
s,
ca
r
ils
so
n
t
bi
en
o
rg
an
isé
s
al
or
s
qu
e
l’a
ut
re
es
t
di
ffi
ci
le
à
co
m
pr
en
dr
e.
c)
El
le
pe
rm
et
de
m
ie
ux
v
o
ir
o
ù
on
es
t
re
n
du
et
de
fa
ci
le
m
en
t
re
tr
ou
ve
r
u
n
ca
lc
ul
o
u
u
n
e
ét
ap
e
lo
rs
qu
e
v
ie
nt
le
te
m
ps
de
v
ér
ifi
er
so
n
tr
av
ai
l.
U
ne
au
tr
e
pe
rs
on
ne
(co
mm
e,
pa
r
ex
em
pl
e,
l’e
ns
ei
gn
an
t)
pe
ut
au
ss
i
pl
us
fa
ci
le
m
en
t c
o
m
pr
en
dr
e
n
o
tr
e
dé
m
ar
ch
e.
d)
Il
po
ur
ra
it
les
id
en
tif
ie
r
pa
r
u
n
m
o
t
et
re
gr
ou
pe
r
les
ca
lc
ul
s
d’
un
e
m
êm
e
n
at
ur
e
en
se
m
bl
e.
Pa
r
ex
em
pl
e,
to
us
les
ca
lc
ul
s
po
rta
nt
su
r
le
po
id
s
et
la
v
al
eu
r
de
s
co
ffr
es
d’
éc
us
d’
or
se
ra
ie
nt
en
se
m
bl
e.
-
Ils
ré
al
ise
nt
l’a
m
pl
eu
r
du
tr
av
ai
l
qu
’il
s
o
n
t
ac
co
m
pl
i,
po
rte
nt
le
ur
at
te
nt
io
n
su
r
le
ur
s
ré
us
sit
es
et
pr
en
ne
nt
co
n
fia
nc
e
po
ur
u
n
e
pr
oc
ha
in
e
fo
is.
Ré
po
ns
es
at
te
nd
ue
s
a)
J’
ai
ré
al
isé
le
pr
ob
lè
m
e
en
pl
us
ie
ur
s
ét
ap
es
,
n
o
u
s
n
o
u
s
so
m
m
es
en
tr
ai
dé
s
av
ec
n
o
tr
e
éq
ui
pe
de
tr
av
ai
l,
n
o
u
s
av
o
n
s
u
til
isé
de
s
st
ra
té
gi
es
(le
s n
o
m
m
er
).
b)
O
ui
, b
ea
uc
ou
p.
M
êm
e
si
m
a
so
lu
tio
n
n
’e
st
pa
s
pa
rfa
ite
, j
e
su
is
co
n
te
nt
de
m
a
dé
m
ar
ch
e
les
él
èv
es
qu
i
pe
rm
et
tra
de
m
ie
ux
co
n
n
aî
tre
le
ur
s
pr
éo
cc
up
at
io
ns
.
-
À
la
fin
de
la
pé
rio
de
,
l’e
ns
ei
gn
an
t
pe
ut
in
vi
te
r
les
él
èv
es
v
o
lo
nt
ai
re
s
à
pa
rta
ge
r
av
ec
les
au
tr
es
ce
qu
’il
s
o
n
t
in
sc
rit
ou
de
ss
in
é
da
ns
le
ur
«
C
ar
ne
t»
.
Ch
aq
ue
él
èv
e
joi
nt
en
su
ite
so
n
ca
rn
et
à
so
n
po
rtf
ol
io
.
15
5
c)
Es
t-c
e
le
fru
it
du
ha
sa
rd
?
Ex
pl
iq
ue
-m
oi
.
d)
Qu
’es
t-c
e
qu
e
ça
pr
en
d
po
ur
ré
us
sir
ce
ty
pe
de
pr
ob
lè
m
e
m
at
hé
m
at
iq
ue
?
e)
Es
t-c
e
qu
e
le
fa
it
de
tr
av
ai
lle
r
av
ec
de
gr
an
ds
n
o
m
br
es
et
d’
av
oi
r
à
fa
ire
be
au
co
up
de
ca
lc
ul
s
t’
a
em
bê
té
?
f)
Co
m
m
en
t
as
-t
u
tr
ou
vé
le
fa
it
de
ré
so
ud
re
u
n
pr
ob
lè
m
e
av
ec
be
au
co
up
de
do
nn
ée
s?
Ex
pl
iq
ue
-m
oi
.
g)
A
ve
c
qu
el
s
sy
m
bo
le
s
m
at
hé
m
at
iq
ue
s
es
-t
u
pl
us
à
l’a
ise
m
ai
nt
en
an
t?
h)
Po
ur
qu
oi
es
t-
ce
in
té
re
ss
an
t
de
ré
so
ud
re
u
n
pr
ob
lè
m
e
av
ec
pl
us
ie
ur
s
so
lu
tio
ns
po
ss
ib
le
s?
j)
Si
je
te
de
m
an
da
is,
lo
rs
d’
un
e
au
tr
e
SP
,d
e
de
ss
in
er
su
r
u
n
e
fe
ui
lle
le
s
se
n
tim
en
ts
qu
it
’h
ab
ite
nt
av
an
t
de
la
ré
so
ud
re
, e
n
qu
oi
to
n
de
ss
in
se
ra
it-
il
di
ffé
re
nt
de
ce
lu
i
qu
e
tu
as
fa
it
au
dé
bu
t?
et
de
ce
qu
ie
st
bo
n.
c)
N
on
,
j’a
it
ra
va
ill
é
fo
rt
et
co
n
tin
ué
av
ec
l’a
id
e
de
m
o
n
en
se
ig
na
nt
et
de
m
o
n
éq
ui
pe
qu
an
dj
’ét
ais
u
n
pe
u
dé
co
ur
ag
é.
d)
Il
fa
ut
pr
en
dr
e
le
te
m
ps
de
bi
en
s’
ap
pr
op
rie
r
le
pr
ob
lè
m
e
au
dé
bu
t,
n
e
pa
s
hé
sit
er
à
de
m
an
de
r
de
l’a
id
e,
le
ré
so
ud
re
u
n
e
ét
ap
e
à
la
fo
is.
...
e)
A
ce
rt
ai
ns
m
o
m
en
ts
o
u
i,
ca
r
il
fa
lla
it
s’
as
su
re
r
de
n
e
pa
s
fa
ire
d’
er
re
ur
s
de
ca
lc
ul
. I
l
fa
lla
it
au
ss
i
êt
re
bi
en
o
rg
an
isé
,
ca
r
il
ét
ai
t
fa
ci
le
de
se
m
él
an
ge
r a
v
ec
to
us
ce
s
n
o
m
br
es
.
f)
A
u
dé
bu
t,
j’a
ie
u
de
la
di
ffi
cu
lté
av
ec
le
ta
bl
ea
u
pr
és
en
ta
nt
l’i
nv
en
ta
ire
du
tr
és
or
.
J’
ai
dû
le
re
lir
e
pl
us
ie
ur
s
fo
is.
Le
ta
bl
ea
u
pr
op
os
é
po
ur
la
co
m
m
u
n
ic
at
io
n
de
s
ré
su
lta
ts
m
’a
ai
dé
à
m
ie
ux
o
rg
an
ise
rm
a
so
lu
tio
n.
g)
J’
ai
ai
m
é
tr
av
ai
lle
r
av
ec
de
s
ki
lo
gr
am
m
es
.
Je
co
m
pr
en
ds
m
ie
ux
le
ra
pp
or
t
à
l’u
ni
té
(pa
r
ex
em
pl
e,
6
00
0
$p
ou
rl
e
to
ut
o
u
57
5
$/k
g).
h)
M
êm
e
si
on
s’
en
tr
ai
de
en
éq
ui
pe
,c
ha
cu
n
a
la
po
ss
ib
ili
té
d’
av
oi
r
sa
pr
op
re
ré
po
ns
e.
D
e
pl
us
,
j’é
tai
s
m
o
in
s
st
re
ss
é
d’
ar
riv
er
à
la
ré
po
ns
e
u
lti
m
e,
ca
r
je
sa
v
ai
s
qu
’il
y
av
ai
t u
n
e
qu
an
tit
é
in
fin
ie
de
so
lu
tio
ns
.
j)
Il
dé
m
on
tre
ra
it
u
n
e
pl
us
gr
an
de
co
n
fia
nc
e
en
m
a
ca
pa
ci
té
de
ré
us
sir
.
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N
om
:_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
D
at
e:
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
_
Le
t
r
é
s
o
r
de
l’îl
ed
el
a T
or
tu
e
M
ise
en
si
tu
at
io
n
En
l’a
n
16
86
.
u
n
e
te
rr
ib
le
te
m
pê
te
ba
la
ya
la
m
er
de
s
A
nt
ill
es
.
C
et
te
n
u
it-
là
,
le
tr
oi
s-
m
at
s
du
c
él
èb
re
pi
ra
te
Gl
en
Jo
ne
s
W
al
la
ce
s’
éc
ho
ua
e
t
se
br
isa
.
Au
m
at
in
,
le
ca
pi
ta
in
e,
so
n
se
co
n
d,
de
ux
m
at
el
ot
s
e
t
un
m
o
u
ss
ail
lo
n
se
ré
ve
ill
èr
en
t
su
r
un
e
pl
ag
e
jon
ch
ée
de
ca
rg
ai
so
ns
;
de
s
c
o
ff
re
s,
de
s
ba
ril
s,
de
s
ca
n
o
n
s
se
ba
llo
tta
ie
nt
au
gr
é
de
s
v
ag
ue
s,
té
m
oi
ns
d’
un
ric
he
bu
tin
am
as
sé
lo
rs
d’
at
ta
qu
es
de
n
av
ire
s
m
ar
ch
an
ds
.
A
lo
rs
qu
e
le
ca
pi
ta
in
e
co
n
fia
au
m
o
u
ss
e
la
pr
ép
ar
at
io
n
du
ca
m
pe
m
en
t,
lui
e
t
les
a
u
tr
es
m
em
br
es
de
l’é
qu
ip
ag
e
s’
em
pr
es
sè
re
nt
de
ca
ch
er
ce
tr
és
or
d’
un
e
v
al
eu
r
in
es
tim
ab
le
su
r
l’î
le.
Au
co
u
rs
de
s
m
oi
s
su
iv
an
ts,
les
m
em
br
es
de
l’é
qu
ip
ag
e
v
éc
ur
en
t
de
s
m
oi
s
di
ffi
ci
le
s.
Se
ul
le
m
o
u
ss
ai
llo
n
su
rv
éc
ut
.
Es
pé
ra
nt
tr
ou
ve
r
qu
el
qu
es
in
di
ce
s
po
uv
an
t l
e
m
en
er
au
tr
és
or
en
fo
ui
,i
l f
ou
ill
a
le
ca
m
pe
m
en
td
e
fo
nd
en
co
m
bl
e.
À s
a
pl
us
gr
an
de
joi
e,
il
tr
ou
va
u
n
e
c
a
rt
e
da
ns
la
hu
tte
du
ca
pi
ta
in
e.
M
al
he
ur
eu
se
m
en
t,
pe
rs
on
ne
ne
sa
it
ce
qu
’e
st
de
ve
nu
ce
m
ou
ss
ail
lo
n.
..
La
lé
ge
nd
e
ra
c
o
n
te
m
êm
e
qu
e
le
fa
nt
ôm
e
du
ca
pi
ta
in
e
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ANNEXE F
QUESTIONNAIRE
Ce questionnaire a pour but de contribuer à l’analyse de six situations-problèmes mathématiques
et à leur scénario d’enseignement-apprentissage élaborés dans le but d’accompagner des élèves
du troisième cycle du primaire dans le développement de leur compétence à résoudre des
problèmes. Plus particulièrement, ce matériel vise à rendre plus explicites la démarche de
résolution de problème et les stratégies qui peuvent être mobilisées dans différentes tâches de
résolution afin de soutenir les élèves moins habiles et moins confiants dans ce domaine. Une
attention est ainsi portée au sentiment de compétence des élèves et à la confiance en soi qu’ils
entretiennent et développent dans ce contexte particulier.
Première partie
Questions portant sur les situations-problèmes et leur scénario
- -
- .c -
C C
Q Q -. QQ Q
QC
Z-d
1. Les situations-problèmes choisies et développées
présentent des défis pertinents et réalistes pour des 0 1 2 3 4
élèves du troisième cycle du primaire.
2. Dans l’ensemble, le déroulement des situations-
problèmes propose à l’enseignant des interventions 0 1 2 3 4
pédagogiques pertinentes, claires et précises.
3. Les stratégies de résolution à aborder et à
modéliser auprès des élèves pour chacune des 0 1 2 3 4
situations-problèmes sont clairement identifiées.
4. Les stratégies de résolution à aborder et à
modéliser auprès des élèves sont clairement 0 1 2 3 4identifiées pour chacune des étapes du déroulement
des situations-problèmes.
5. Les questions posées et les réponses attendues 0 1 2 3 4guident les interventions de l’enseignant.
6. Les rôles respectifs de l’enseignant, de l’élève et 1 2 3 4des pairs sont clairement définis.
7. Les difficultés anticipées permettent à
l’enseignant de prévoir ses interventions pour mieux 0 1 2 3 4
accompagner les élèves vers la réussite.
8. La colonne intitulée « Observations, précisions, 0 1 2 3 4informations à prendre en compte pour la suite»
présente des informations complémentaires
pertinentes et claires qui guident l’enseignant dans
ses interventions.
Commentaires et suggestions
Deuxième partie
Questions portant sur la démarche globale
C) —
JD c
- o
- -s-
-
oo_ o Q
9. De la situation-problème 1 à 6, on observe une
diversité dans les stratégies à aborder et à mobiliser 0 1 2 3 4
auprès des élèves.
10. De la situation-problème 1 à 6, l’enseignement et
l’apprentissage de stratégies de résolution amènent 0 1 2 3 4
l’élève à expérimenter différentes stratégies.
1 1. De la situation-problème 1 à 6, les élèves sont
amenés à développer de l’autonomie et de la 0 1 2 3 4
confiance dans l’utilisation de stratégies de
résolution.
12. De la situation-problème 1 à 6, l’enseignant se
préoccupe et s’intéresse aux réactions affectives des 0 1 2 3 4élèves, notamment celles liées à leur confiance en soi
et à leur sentiment de compétence.
13. De la situation-problème 1 à 6, les élèves sont
amenés tout au long de la démarche à connaître des 0 1 2 3 4
réussites.
14. De la situation-problème 1 à 6, du temps est
accordé pour faire un retour ou pour approfondir les 0 1 2 3 4
aspects mathématiques de la situation-problème.
15. De la situation-problème 1 à 6, du temps est
accordé afin d’amener les élèves à faire un retour 0 1 2 3 4
réflexif sur les processus et les stratégies qui ont
conduit à la réalisation de la situation-problème.
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Commentaires et suggestions
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ANNEXE G
COMMENTAIRES ET SUGGESTIONS DES ÉVALUATEURS
Commentaires et suggestions portant sur les situations-problèmes et leur scénario
Évaluateur 1
Évaluateur 2
- Il semble que d’emblée le ((Voyage spécial dans l’espace»
n’est pas identifié comme étant une tâche qui origine du 2e
cycle;
- L’enseignant qui voudrait plonger dans la compétence 1 (en
référence à la compétence Résoudre une situation-problème
mathématique, Gouvernement du Québec, 2001) peut mettre
sa confiance pédagogique dans les six scénarios et se lancer;
- Les déroulements des scénarios sont très réalistes.
- Bonne progression dans le niveau de difficulté des
situations-problèmes;
- Les situations sont clairement présentées et les
questionnements sont tout à fait réalistes;
- C’est en vivant les situations que je pourrais ajouter ou
enlever des choses. Cependant, ces six documents sont un
excellent point de départ, que l’enseignant pourrait adapter à
d’autres situations-problèmes par la suite, et sécuriseront un
enseignant qui manque de confiance en lui avec la
compétence I;
- L’idée des trois crayons de couleur est géniale.
Évaluateur 3 - Dans la SP n° 1, il n’est pas indiqué que l’on doit calculer le
poids de l’équipage. De plus, combien y a-t-il de membres
dans l’équipage?;
- Dans la SP n°4, comment fait-on pour connaître le nombre
de sacs de gravier pour 2 cm d’épaisseur?;
- La SP n° 5 où on fait appel au volet artistique des élèves
pourrait poser problème pur les élèves n’ayant pas ce côté
artistique;
- Le fait d’utiliser trois couleurs est une très bonne idée.
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Commentaires et suggestions portant sur la démarche globale:
Évaluateur 1
- Il me semble que le «Carnet» pourrait être cité plus
souvent comme étant en outil permettant entre autres la
consignation des nouvelles stratégies de résolution de
problème développées au cours de la tâche;
- L’élève sera plus confiant, car le prof sera plus confiant;
- Puisque la confiance en soi n’est pas très souvent citée en
mathématique et prise en compte, cette démarche est une
stratégie gagnante pour permettre ou du moins favoriser
________________________
l’engagement de l’élève faible.
Evaluateur 2
- La dimension affective est très présente en mathématique et
celle-ci est malheureusement souvent mise de côté. C’est très
intéressant de rendre moins stressant une situation que tous
les élèves devront vivre à la fin du primaire (épreuve
obligatoire du MELS). Alors, c’est une excellente idée de les
entraîner à se sentir bon, à se voir réussir et surmonter des
obstacles;
- Assurément, l’élève sera plus confiant parce qu’il aura vécu
six situations-problèmes différentes, mais ayant un
déroulement similaire. Il trouvera facilement des repères afin
____
d’organiser son raisonnement.
Evaluateur 3
- Pour ma part, je crois que l’on doit laisser de la place à
l’autonomie des élèves et ne pas trop les diriger;
- Travailler sur la confiance des élèves en leur demandant de
dessiner leur état d’âme n’est pas quelque chose auquel je
crois.
